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Tutkielmassa tutkittiin mentorien kokemuksia tunteista Niilo Méki -instituutin
Hahmottamisen kuntoutus -hankkeen jdrjestaman HAHKU-
mentorointiprosessin ajalta. Opettajataustaisten mentorien kokemuksia tunteista
ei ole juurikaan tutkittu, eikd hahmottamisvaikeuksien mentorina toimimisesta
ole lainkaan tutkimuskirjallisuutta. Tutkielman tarkoitus oli pyrkid
ymmadrtdimddn mentorien tunteita ndin laaja-alaisen oppimisvaikeuden
tukemisessa.

Tutkimuksen aineisto koostui yhdeksastd opettajataustaisesta mentorista.
Tutkimusaineisto kerittiin yhdessd kahden muun pro gradu -tutkielman tekijan
kanssa. Tutkimushaastattelut ja litteroinnit toteutettiin yhteistydssd. Aineisto
analysoitiin narratiivisen tutkimuksen viitekehyksestd yhdistellen analyyttisen
sillan kautta sekd narratiivien ettd narratiivista tutkimusta. Ensin haastatteluissa
ilmi tulleet tunteet ryhmiteltiin temaattisen analyysin avulla ja sitten
muodostettiin temaattisen analyysin pohjalta narratiivisen metodin mukaisesti
mentorien tunnekokemuksista pikkukertomukset.

Mentorien tunteet ryhmittyivdat kolmen pddteeman ympadrille: aktorin
mentorointiin, mentorina toimimiseen ja hahmottamisen vaikeuteen. Kaikkia
nditd padteemoja sitoi erityisesti huolen tunne. Huolen tunteen ja pddteemojen
viitekehyksestd muodostui kaksi pikkukertomusta: sankarikertomus Ainosta ja
kehityskertomus Roosasta. Tamén tutkielman pohjalta mentorien kokemukset
tunteista hahmottamisvaikeuden mentoroinnissa olivat myonteisid, mutta

erityisesti huolen ja epavarmuuden tunteet olivat vahvasti ldsna kertomuksissa.
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1 JOHDANTO

Tunteet ovat osa syvintd ihmisyyttimme. Ne ovat isossa osassa
kayttdytymisessimme ja tdten perustavanlaatuisesti osa arkeamme.
(Nummenmaa 2010, 9.) Tunnemme iloa, surua ja ahdistuneisuutta sekd laajan
skaalan muita tunteita arkielam&ssamme. Lasky (2000, 845) kuvailee tunteiden
olevan kuin kielid - kielet ovat erilaisia ja jokaisessa on omanlainen kielioppinsa.
Eri kulttuureissa ja kieliryhmissd tunteet nakyvit ja tuntuvat eri tavoilla. Téassa
tutkielmassa on lasna ldnsimaalainen ndkokulma, jonka linssin lépi tarkastellaan
opettajataustaisten mentorien tunteita.

Yleisesti kasitetddn, ettd mentori toimii neuvonantajana tai tukihenkilona
mentoroitavalle eli aktorille. He tarjoavat kokonaisvaltaista tukea tasavertaisen ja
dialogisuutta painottavan vuorovaikutussuhteen kautta. (Karjalainen,
Heikkinen, Huttunen & Saarnivaara 2006, 97; Heikkinen, Jokinen, Tynjild &
Vilijarvi 2008, 112). Opetusala ja mentorointi ovat paljon keskustelleet
keskenddn, silld mentorointia on hyddynnetty koulutuksessa runsaasti
(Hargreaves & Fullan 2000, 50) opettajien voidessa toimia mentoreina opettajille,
opettajaopiskelijoille tai oppilailleen. Mentorointia on hyddynnetty muun
muassa oppimisvaikeuksien ja psykososiaalisen hyvinvoinnin tukemisessa
(Haft, Chen, LeBlac, Tencza & Hoeft 2019, 326; Anastopoulos & King 2014, 149).
Mentorointia voi kdyttdd joustavasti eri tilanteissa niin yksilo- kuin
ryhmdmentorointina ja vuorovaikutussuhteeseen voi olla mahdollista panostaa
eri tavalla kuin kouluarjen pyorteissd, jossa esimerkiksi ryhmé&koon hallinta voi
vaikuttaa vuorovaikutussuhteen muodostumiseen.

Mentorointi ja opettaminen sisdltivdit molemmat intensiivista
vuorovaikutusta joko oppilaan tai aktorin kanssa sekd oppimisen prosessin
tukemista (Zachary 2002, 37). Siten kokemukset tunteista opettajan ja mentorin
rooleissa voivat olla hyvin samankaltaisia. Opettajataustaisille mentoreille
opettajuus voi toimia mentoroinnin pohjana (Bullough & Draper 2004, 286), joten
roolit eivdt ole valttdmattd selkedsti eroteltavissa, jos mentorilla on

opettajataustaa. Tahdn pohjautuen tutkielmassa argumentoidaan sen puolesta,



ettd opettajien ja opettaja-mentoreiden kokemukset tunteista voivat olla hyvin
samankaltaisia, minkéd johdosta opettajien tunteita ja niihin liittyvad kontekstia
késitelldaan mentoreiden tunteiden rinnalla.

Kun Kkatsotaan menneisyyteen, ovat ohjauksessa tunteet olleet
luonnollisesti aina ldsnd, mutta tunteiden osuutta opettajana toimimisesta ei ole
aina tunnustettu. Anttilan ja Viddndsen (2015, 571) mukaan toisen
maailmansodan jdlkeen 1950-luvulla opettajiin liittyvad keskustelua leimasivat
konservatiiviset asenteet, jossa opettaja ndhtiin enemmaénkin oman luokan
auktoriteettina. Asenteet muuttuivat selvésti seuraavien vuosikymmenien
aikana. Toisen maailmansodan jilkeinen sosiaalinen muutos toi yksilollisyytta ja
oikeudenmukaisuutta korostavia piirteitd kulttuuriimme. 1980-lukuun
mennessd kuva auktoriteettiasemaa vaalivasta opettajasta muuttui tunnetyota
tekeviksi kasvatusalan ammattilaiseksi. (Anttila & Vaananen 2015, 571.)

Tutkimuskirjallisuudessa opettajien tyohon liittyvdt tunteet ovat
herdttaneet kiinnostusta vasta viimeisten vuosikymmenten aikana. Kuitenkin
nykyddn sitd voidaan pitdd kansainvélisen tutkimuksen piirissi omana
tutkimusalueenaan sekd tarkednd tutkimuskenttana. (Fried, Mansfield & Dobozy
2015, 416; Uitto, Jokikokko & Estola 2015, 125, 131.) Tunteet linkittyvat
merkittdvasti opettamisen tarkoitusperiin, koulutuspolitiikkaan, opetuksen
vuorovaikutukseen ja omaan tyopanokseen (Hargreaves 1998, 330). Tarkemmin
tarkasteltuna tunteet yhdistyvéat esimerkiksi tyohon, ammatilliseen identiteettiin,
oppimiseen ja uupumukseen (Uitto ym. 2015, 131) eli hyvin laajasti kasvatusalan
tyon eri osa-alueisiin. Kuva opettajasta oli pitkdan yksipuolinen, mutta nykyisin
tunnetyotd tekeva opettaja on suomalaisessa opetustydssd odotettu taito.

Tassd tutkielmassa opettajataustaisten mentorien kokemuksia tunteiden
suhteen on selvitelty hahmottamisen haasteiden tukemisessa. Hahmottamisen
haasteet ovat hiirioitd aistitiedon prosessoinnissa, mikad vaikuttaa yksilon
toimintakykyyn kokonaisvaltaisesti (Rdsdnen, Ylonen & Talvinen 2019, 382),
mutta ne ovat myds muovautuvia ja vastaavat hyvin harjoitteluun (Uttal ym.
2013, 365). Mentorointi voi olla potentiaalisesti hyodyllinen tukikeino ihmiselle,

jolla on hahmottamisen haasteita. Tutkimustietoa opettajataustaisten



mentoreiden antamasta tuesta oppimisvaikeuksissa ei ole kuitenkaan kovinkaan
paljon, ja opettaja-mentoreiden kokemukset tunteiden suhteen ovat jddneet
vdahemmalle huomiolle.

Tunteet ohjauksessa voivat antaa merkityksellistd tietoa tyon
mielekkyydestd ja haasteista, mutta Hargreaves (1998, 330) huomauttaa, etta
opettajien tunteiden suhteen on huomioitava my®os ajallinen konteksti. COVID
19 -epidemian aikana tyoskennelleet opettajat ovat olleet eturintamalla ja ison
tyotaakan alla. Erityisesti suomalaisessa koulumaailmassa on noussut esille
esimerkiksi alanvaihtoa harkitsevien opettajien mddrdan nousu: kuusi
kymmenestd harkitsee alanvaihtoa. Tyon kuormittavuus, tyomaédran
lisdéntyminen ja palkkataso ovat yleisempid syitd alanvaihdon harkinnalle. (OA]
28.9.2021.) Koska tdméd tutkielma on toteutettu epidemian aikana, on
mahdollista, ettd opettajien koronavirusepidemian aikaiset tyoolosuhteet
ndkyvidt lopputuloksissa. Mutta kuten tunteet heijastavat ihmisyyttd
(Nummenmaa 2010, 9), heijastaa tdmdkin tutkielma mahdollisesti
opettajataustaisten mentoreiden tunteita koronavirusepidemian luomien

poikkeusolojen keskelta.



2 HAHMOTTAMINEN

”Kaikkeen toimintaamme liittyy ympdriston hahmottaminen aistitiedon avulla”
(Résdnen, Ylonen & Talvinen 2019, 374). Tutkimme ympadrilld olevaa maailmaa
ndkoaistin kautta ja muiden aistien tukemana yritimme saada ympaéristostd
selvdd. Esineiden paikat, tilan mittasuhteet ja tilassa liikkuminen vaativat
hahmottamista. Niinkin arkipdivdiset taidot kuten tyokalujen kaytto ja
suunnistaminen vaativat hahmottamista (Uttal ym. 2013, 352), joten ilman
hahmottamisen taitoja arkipdivdinen eldma olisi hyvin haasteellista. Nama taidot
ovat valttamattomid meille (Malanchini ym. 2020, 1). Tdssd kappaleessa
syvennytddn tarkemmin hahmottamisen Kkisitteeseen, hahmottamisen

haasteisiin kouluymparistossd ja hahmottamishdirion tukemiseen.

2.1 Hahmottamisen kisite

Hahmottamisen maéérittelemistd tekee haastavaksi termien pirstaleisuus
tutkimuskentdn sisdlld, silld yleistd konsensusta ei ole muodostunut
vuosikymmenienkddn jdlkeen (Uttal ym. 2013, 353). Esimerkiksi suomen- ja
englanninkielisten termien erilaisuus heijastaa tdtd. Siind missd suomen kielen
sana hahmottaminen kuvaa ilmictda melko hyvin, englannin kielessa taas termeja
on lukuinen kirjava joukko, kuten visual ability, visuospatial skills ja visuospatial
processing. Englannin kielen termit ovat melko spesifejd, mutta samalla ne
rajaavat ulkopuolelle hahmottamiseen liittyvidt muut aistikokemukset ja rajaavat
sitd paljolti ndon kautta tapahtuvaksi ilmioksi. Visuaalisuus on osa
hahmottamista, mutta se ei ole pelkdstddn sita.

Suomen kielessd sana hahmottaa sisdltdd laajemmat merkitykset
englanninkielisiin termeihin verrattuna. Se tarjoaa yksittdisen termin, joka
samalla myos kattaa hyvin termin sisille sisdltyvédt nyanssit hahmottamisen
suhteen. Kielitoimiston sanakirjan (2020) mukaan hahmottaa tarkoittaa tajuta tai

kokea. Sana hahmotella taas tarkoittaa diriviivojen piirtimistd, esittdmisti



pdadpirteissidn, luonnostelemista ja kaavailemista. (Kielitoimiston sanakirja 2020.)
Néiden termien kautta otetaan hyvin huomioon hahmottamisen moninaisuus -
hahmottamisen kautta ikddn kuin luonnostellaan ympédrilldi olevaa maailmaa
mielessd ja yritetddn ymmartdd esineiden paikkoja. Sandberg (2021, 209) kuvailee
hahmottamista palapeliksi, joka koostuu tehdyistd havainnoista.

Tama opinndytetyd perustuu Uttalin ja kumppaneiden (2013) sekd Rasédsen
ja kumppaneiden (2019) médritelmiin hahmottamisesta. Uttal ym. (2013, 353)
perustelevat tutkimuksessaan hahmottamisella tarkoitettavan kykya kuvitella ja
mentaalisesti tulkita ndkovaraista tietoa. Mddritelmdn kayttod tukee se, ettd
tutkimuskirjallisuuden hajanaisuudesta huolimatta timéd maéédritelma on saanut
eniten tukea tiedeyhteisossd (Uttal ym. 2013, 353). On kuitenkin my0s
huomioitava, ettd hahmottamiseen ei liity pelkédstddn visuaalisen tiedon
prosessointi. Rédsdnen ja kumppanit (2019, 374) huomauttavat, ettd vaikka
ndkovarainen tieto on tarkedd hahmottamisessa, liittyvit sithen myods muut aistit,
kuten tunto- ja kuuloaisti. Aistien avulla tarkastellaan ymparistod ja tamaé taas
tukee ihmisen toimintakykyad. Hahmottamisen taitoihin yhdistyy melko vahvasti
perinnéllisyys ja toissijaisesti myos kasvuymparisté (Malanchini ym. 2020, 4-5).

Hahmottamisen osa-alueita on jaoteltu Uttal ym. (2013, 353-355) toimesta
erddnlaiseksi nelikentéksi, jossa on otettu huomioon hahmottamiseen liittyvat
erilaiset prosessit ja vaylat. Teoriaan sisdltyy sekd sisdinen ettd ulkoinen vayld,
joissa tietoa prosessoidaan eri tavoilla. Sisdiselld tiedolla (intrinsic information)
ndhtyd objektia madritelldadan. Ulkoisella tiedolla (extrinsic information) taas
tarkoitetaan sitd, miten yksilo ndkee objektien sijoittumisen ja niiden vailiset
suhteet edessddn. (Uttal ym. 2013, 353-355.) Hahmottamista voidaan ajatella
suuren ja pienen mittakaavan hahmottamisena Uttal ym. (2013) analyysin

pohjalta taulukkomaisena nelikenttdnd (Rasénen ym. 2019, 380) (Kuvio 1).



Kuvio 1

Hahmottamisen taitoalueiden nelikentti (Résinen, Ylonen & Talvinen 2019, 380)

Mittakaava

Pieni

Suuri

Ei muutosta, staattinen

Muuttuva, dynaaminen

Loyda ja tunnista

Muokkaa ja kokoa

Litku ja suunnista

10

Hahmottamisen taitoalueiden nelikentdssd ihmisen toiminta on jaettu pienen ja

suuren mittakaavan mukaan sekd staattisuuden eli paikallaanpysymisen tai

dynaamisen eli muuttuvuuden mukaan (Kuvio 1). Pienen ja suuren mittakaavan

tehtdvat pohjautuvat Uttalin ym. (2013, 353) nostamaan sisdiseen tietoon, jossa

ndhtyd esinettd tai asiaa tarkastellaan staattisuuden ja dynaamisuuden mukaan

(Rasdanen ym. 2019, 380). Pienessd mittakaavassa tdhdn kuuluvat objektin

loytidminen ja tunnistaminen sekd muokkaaminen ja kokoaminen. Suuressa

mittakaavassa tdihdn kuuluvat esineen tai asian sijoittaminen ja suhteuttaminen

sekad litkkuminen ja suunnistaminen. (Kuvio 1.)

22

Hahmottamisen haasteet koulussa

Hahmottamisen taidot eivdt kuitenkaan kaikilla kehity suotuisalla tavalla.

Télloin puhutaan hahmottamisen hdiriostd, jolloin taidot eivit ole kehittyneet

siten, ettd se tukee ihmistd tulkitsemaan ympadrilld olevaa maailmaa omaa
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toimintaa tukevalla tavalla. Rdsdnen, Ylonen ja Talvinen (2019, 382) madrittelevit
hahmotushdirion seuraavalla tavalla:

” [Hahmotushdirié on] -- ajattelutoimintojen vaikeuksia, joissa aistihavainnosta ei

pystytd muodostamaan kohteen tunnistamisen, kdsittelyn tai asioiden vilisten

sijainti-, etdisyys- tai litkesuhteiden ymmadrtamisen kannalta mielekistd, toimintaa

tukevaa mielikuvaa.”
Kyseessd ovat siis melko laaja-alaisesti toimintaan vaikuttava hiirio, joka ei
rajaudu vain maailman visuaaliseen tulkintaan, vaan on myo6s yhteydessa
yksilon toimintaan, kuten esineiden tunnistamiseen ja suunnistamiseen
kaupunkiymparistossd. Haasteena hahmottamisen hdirion kohdalla on se, ettd
sille ei ole vield olemassa virallista diagnoosia Suomessa. Vaikka tautiluokitus
puuttuu, on kuitenkin mahdollista pddstd neuropsykologin tutkittavaksi, joka
voi antaa lausunnon vaikeuksista. (Hahku.fi 2021a.) Opettajien arvioimana
hahmottamisen haasteita esiintyy 4-5 % luokan oppilaista. Joukko on
todenndkoisesti tdtikin suurempi, silld lievempid hahmottamisen vaikeuksia
esiintyy laajemmin. (Hahku.fi 2021a.)

Hahmottamisen haasteet ndyttdaytyvit eri tavoin eri ikdisille lapsille ja
nuorille, silld ymparisto6 muuttuu ja asettaa erilaisia vaatimuksia. Eri-ikdisille
oppilaille ja opiskelijoille on yhteistd se, ettd kouluymparisto asettaa erityisesti
suuren mittakaavan suhteen (Kuvio 1) haasteita, silli koulussa jatkuvasti
liikkutaan ja suunnistetaan eri paikoissa. Tyossdoppimispaikat ja ryhmaétilanteet
voivat myos olla haastavia tilanteita, silld ne vaativat jatkuvaa hahmottamista ja
voivat olla hyvin kuormittavia tilanteita nuorelle (Sandberg 2021, 230, 236).
Tamin vuoksi hahmottamisen taidot on huomioitava, kun nuori suuntaa
peruskoulun jdlkeen toiselle asteelle, jotta nuorella olisi realistinen késitys siitd,
minkélaisia hahmottamisen taitoja tuleva alavalinta vaatii (Sandberg 2021, 236-
237).

Hahmottamisen haasteet voivat liittyd my6s yksilon sosioemotionaaliseen
ulottuvuuteen. Koska hahmottamisen haasteet vaikuttavat laaja-alaisesti yksilon
toimintaan, voi siihen liittyd myos sosioemotionaalista oireilua ahdistuksen

muodossa eli spatiaalista ahdistusta. Spatiaalinen ahdistus tarkoittaa ihmisen
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koettua pelkotilaa, joka yhdistyy hahmottamisen eri prosesseihin. Talldin
ihminen voi yrittdd vélttdd tilanteita, joissa tarvitaan hahmottamista tai jotka
kehittdisivat hahmottamisen taitoja. (Lyons, Ramirez, Maloney, Rendina, Levine
& Beilock 2018, 527.) Esimerkiksi nimien ja kasvojen oppiminen sekd liikunta
ovat olleet peruskoululaisille haastavia tilanteita, joissa on koettu ahdistuksen
tunteita (Rdsdnen ym. 2019, 384). Spatiaalista ahdistusta on raportoitu myos

enemman tyto6illd kuin pojilla (Ramirez, Gunderson, Levine & Beilock 2012, 482).

2.3 Hahmottamisen haasteissa tukeminen

Koska timdn opinndytety¢ keskittyy opettajiin ja sitd kautta opetusalaan,
keskitytddan tdssd kappaleessa siihen, miten opettaja voi tukea oppilaan
toimintakykyd koulussa. Koulu toimii my6s tdrkednd tuen kanavana, joten
taman takia on mielekéstd tarkastella hahmottamisen tukemista koulun puolella.
Hahmottamiseen liittyvdt haasteet voivat olla monien taitojen taustalla.
Akateemiselta kannalta hyvdt hahmottamisen taidot ovat my6hemmin
yhteydessd luonnontieteellisiin aloihin hakeutumiseen (Lyons ym. 2018, 526) ja
sielldi menestymiseen (Uttal ym. 2013, 352; Rasdnen ym. 2019, 384). Kuten
aiemmin on todettu, hahmotusvaikeudet voivat vaikuttaa yleiseen
toimintakykyyn kielteisesti ja tdtd kautta vaikuttaa laajalti kouluarkeen. Taitojen
tukeminen voi siis tukea opinvadyldd pitkdaikaisella tavalla.

Vaikka hahmottamisen hdirion seuraukset vaikuttavat laajalti koulun
arkeen, hahmottamisen taitoja voi harjoitella menestyksekk&asti. Harjoittelun
myotd hahmottamisen hdirion oireet lievenevdt, jonka myo6td esiintyy
siirtovaikutusta. Kaikenlainen harjoittelu on yhteydessd hahmottamisen taitojen
myonteiseen kehitykseen ja harjoittelun vaikutukset ovat myos kestavid. (Uttal
ym. 2013, 365.) Oppilaat, joilla hahmottamisen taidot ovat heikompia, hy6tyvit
suuremmalla todenndkdisyydelld tarjotusta tuesta (Uttal ym. 2013, 368), mika
antaa vahvempaa ndyttod sen suhteen, ettd hahmottamisen taitoja kannattaa

tukea, silld annettu tuki vaikuttaisi olevan hyvin hyodyllistd. Sekd naiset ettd
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miehet hyotyvit harjoittelusta yhta paljon (Uttal ym. 2013, 364) eli tukeminen on
kannattavaa ja hyodyllista.

Hahmottamisen haasteiden tukeminen alkaa Sandbergin (2021, 231)
mukaan hahmottamisen haasteiden tunnistamisella. Tdten voidaan siirtya
harjoittelemaan kohdennetusti hahmottamisen osa-alueita ja tukea taitojen
kehittymistd. Ympdriston —muokkaaminen tuen tarpeiden mukaan,
kannustaminen sekd motivointi ovat hahmottamisen haasteiden tukemisessa
tarkeitd tukipilareita. (Sandberg 2021, 235-236.) Sandberg (2021, 238-247) jakaa
pedagogisen tuen visuaaliseen hahmottamiseen, visuomotoriikan taitoihin,
kehonhahmotukseen sekd tilan ja suuntien hahmottamiseen. Tutkimuksia
mentoroinnin hyodyistd hahmottamisen haasteista ei juurikaan ole, mihin tdma

tutkielma osittain pyrkii vastaamaan.
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3 OPETTAJAT MENTOREINA

Sanan mentori merkitys 16ytyy niinkin kaukaa kuin kreikkalaisesta mytologiasta.
Mentori on johdatettu Odysseuksen ystdvan nimestd, joka jdtettiin vastuuseen
Odysseuksen pojan koulutuksesta (Merriam-Webster 2021) ja joka Odysseuksen
poissa ollessa toimi tukihenkilond hdnen pojalleen (Alegado 2018, 113).
Nykyaikaisempi merkitys mentorille on Kielitoimiston sanakirjan (2020) mukaan
neuvonantajana tai tukihenkilond toimiminen - esimerkiksi nuoremmalle
tyontekijdlle. Keskeistd mentoroinnissa on tiedon ja sosiaalisen pddoman
jakaminen (Bozeman & Feeney 2007, 721) sekd mentorin antama psykologinen
tuki (Bozeman & Feeney 2007, 722; Alegado 2018, 115) eli kokonaisvaltaisen tuen
tarjoaminen. Mentoroinnille on kuitenkin nykyisin laajoja mé&édritelmis ja sitd voi
toteuttaa erilaisin keinoin, mutta neuvonantajana tai tukihenkilond toimiminen
kiteyttdd mentoroinnin ydinidean. Siind missd kreikkalaisessa mytologiassa
mentori ndhtiin auktoriteettina ja suojelijana nykyisin mentoroinnissa
painotetaan tasavertaisuutta ja dialogisuutta (Karjalainen, Heikkinen, Huttunen

& Saarnivaara 2006, 97; Heikkinen, Jokinen, Tynjadld & Valijarvi 2008, 112).

3.1 Mentoroinnin kisite

Tdssd opinndytetydssd mentoroinnin maédrittelyssd nojaudutaan HAHKU-
mentorikoulutuksen maddritelmddn mentoroinnista, mikd luo perustan
tarkasteltavaan ndakokulmaan. HAHKU-koulutuksessa mentoroinnilla viitataan
mentorin  ja  mentoroitavan eli  aktorin  vidliseen  oppimis- ja
vuorovaikutussuhteeseen, jonka pohjana on avoimuus, luottamus ja tasa-arvo
(HAHKU-hanke 2020). Aktori saa mentorin oppaakseen, joka auttaa aktoria
henkilokohtaisissa (Levy-Feldman 2018, 184) ja/tai ammatillisissa kehityksen
kohteissa (Kanniainen, Nylund & Kuipias 2017, 5; Levy-Feldman 2018, 184).
Aiemmin nostettuun madédritelmddn verrattuna HAHKU-hankkeen termi ottaa

mentoroinnin eri aspektit huomioon laajemmin. Mentorointia ei siis ndhda
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yksisuuntaisena vuorovaikutussuhteena, vain aktoriin vaikuttavana suhteena,
vaan my0s mentoriin itseensd vaikuttavana vuorovaikutuksena.

Aikojen saatossa mentorointi siis on kehittynyt enemmaén vuoropuhelun ja
tiedon molemminpuolisen jakamisen suuntaan, missd on sekd mentorille etta
aktorille tilaisuus oppia (Heikkinen ym. 2008, 112). Keskeistd mentoroinnissa on
mentorin ja aktorin vilinen vuorovaikutussuhde (Kanniainen ym. 2017, 6), silld
mentorointi tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa, jossa on vdhintdan
kaksi osapuolta - vililld useampikin, jos kyseessd on ryhmadssd tapahtuva
mentorointi. Tdten onnistunut mentorointi kumpuaa vuorovaikutussuhteen
rakentamisesta ja ylldpidosta (Zachary 2002, 28) sekd siihen liittyvasta
luottamuksellisesta vuorovaikutuksesta, tavoitteellisuudesta ja sitoutumisesta
(Kanniainen ym. 2017, 6).

Mentoroinnin on huomattu vaikuttavan molemminpuolisesti niin
mentoriin kuin aktoriin (Heirdsfield, Walker, Walsh & Wilss 2008; Heikkinen
ym. 2008; 118, Alegado 2018, 112), mutta on huomioitava, ettad
molemminpuolinen oppiminen edellyttdd mentorointisuhteessa aitoa
dialogisuutta mentorin ja aktorin vélilld (Karjalainen ym. 2006, 98). Esimerkiksi
Alegadon (2018, 112) tutkimuksessa hyddyt eivit olleet molemmille osapuolille
samansuuruisia, mutta tulokset antavat osviittaa siitd, ettd mentorointisuhteessa
molemmat osapuolet voivat hydtyd mentoroinnista. Lucas ja James (2018, 704)
nostivat tutkimuksessaan esille tutkittavien mentoreiden hyodyiksi nousseen
omien taitojen kehittymisen ja tyytyvdisyyden tunteen auttamisesta, kun taas
aktoreiden kohdalla tyytyvéisyys linkittyi mentorisuhteen laadukkuuteen.

Hyotyjen lisdksi mentoroinnissa voi kohdata myds negatiivisia
kokemuksia. Eby ja McManus (2004, 264-265) tutkivat mentoreiden negatiivisia
kokemuksia liittyen aktorin mentorointiin, missa kielteiset kokemukset liittyivit
esimerkiksi aktorin tekemddn sabotointiin, aktorin henkilokohtaisiin ongelmiin,
aktorin alisuoriutumiseen, aktorin haluttomuuteen oppia ja yleisesti
mentorisuhteen koettuun haastavuuteen. Zachary (2002, 29) kuitenkin painottaa,
ettd mentorisuhteessa eri vaiheiden sisdistiminen voi edesauttaa onnistuneen

mentorisuhteen ylldpitamistd. Tarkemmin tarkasteltuna mentorointisuhteesta
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voidaan nostaa nelja vaihetta: mentorointisuhteen rakentaminen, yhteinen
ymmadrrys, yhdessd tekeminen ja oivaltaminen sekd mentorisuhteen
pddattyminen (HAHKU-hanke 2020). Zacharyn (2002, 29) jakamat
mentorisuhteen vaiheet ovat samantapaisia: valmistautuminen (preparing),
neuvottelu (negotiating), mahdollistaminen (enabling) ja suhteen p&adttyminen
(coming to closure). Kyseiset vaiheet rakentuvat toistensa pddlle ja vaihtelevat
yksilollisesti eri mentori-aktori -suhteiden viélilld (Zachary 2002, 29). Zachary
(2002, 29) painottaa myos sitd, ettd eri vaiheiden sisdistiminen voi edesauttaa
onnistuneen mentorisuhteen ylldpitamista.

Ensimmadisessd vaiheessa eli mentorointisuhteen rakentamisessa ldhdetdan
liikkeelle siitd, ettd mentorin ja aktorin kemiat kohtaavat. Palmerin (1998) toteaa,
ettd “the teacher must meet the right student” (Zachary 2002, 29 mukaan).
Mentorisuhteen toisessa vaiheessa eli neuvottelussa sovitaan oppimisen
tavoitteista, rajataan mentoroinnin sisdltdd ja suhteen prosessia. Talloin jaetaan
vastuualueita ja sovitaan esimerkiksi siitd, missd ja miten mentori ja aktori
tapaavat toisensa. Tédssd korostuu vuorovaikutuksen laatu, jotta osapuolien
sitoutumista mentorointiin voidaan rakentaa. (Zachary 2002, 32.) Kolmas vaihe,
mahdollistaminen, on Zacharyn (2002, 33) mallintaman mentorisuhteen
vaiheista pisin, silld kyseisessd vaiheessa mentorin roolissa korostuu aktorin
kehityksen ruokkiminen ja tdten sisdltdd myos syvimméan oppimisen tason
mentorilla ja aktorilla. Tuen tarjoaminen, haastaminen ja asioiden visioiminen
ovat mentorisuhteessa piirteitd, jotka edesauttavat kasvua ja kehitystd (Zachary
2002, 35). Tassa tutkimuksessa myos keskitytddn erityisesti tdhdn vaiheeseen,
silla tutkielman tutkimusongelma sijoittuu timdn vaiheen piiriin.
Mentorisuhteen neljds ja viimeinen vaihe, suhteen pddttyminen sisdltdad
mentoroinnin aikana opitun arviointia, kehityksen tunnustamista ja oppimisen

ylistamistd (Zachary 2002, 35).
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3.2 Mentorointi opetusalalla

Mentorointia on hyodynnetty tydeldmassd melko paljon eri aloilla (Kanniainen
ym. 2017, 5; Levy-Feldman 2018, 184) ja erityisesti opetusalalla se on ollut
laajemmin kaytossd jo jonkin aikaa (Hargreaves & Fullan 2000, 50). Opettajille
opettajuus toimii perustana mentoroinnille ja tarjoaa tapoja toimia kyseisissa
oppimis- ja vuorovaikutustilanteissa (Bullough & Draper 2004, 286). Opettajat
voivat toimia mentoreina niin vasta tyOeldmddn astuneille opettajille,
opettajaopiskelijjoille kuin oppilailleen. Useimmiten opettajat toimivat
mentoreina nuoremmille opettajille, jotka ovat juuri astuneet tydeldmé&an
(Alegado 2018, 113).

Mentoroinnilla on paljon yhteistd opettamisen kanssa, mutta niistd 16ytyy
myos eroavaisuuksia. Opettajan lailla myos mentori jakaa osaamista ja tietoa
sekd tukee ja kannustaa (HAHKU-hanke 2020). Niin mentoroinnissa kuin
opettamisessa keskitytddn myds oppimisen prosessiin (Zachary 2002, 37).
Opettajana toimimiseen verrattuna mentorin roolissa korostuu kuitenkin
enemmadn tasavertaisena tukihenkilond toimiminen aktorille, kun taas opettaja-
oppilas -suhteessa on ldsnd esimerkiksi opetusjdrjestelman tuoma hierarkkisuus.
Opettaja on kuitenkin eettisesti ja laillisesti vastuussa oppilaistaan seka
velvollinen toteuttamaan opetussuunnitelman mukaista raitdloityd sisdltod,
joten tasavertaisena tukihenkilond toimimisen periaate ei siind mielessd toteudu.

Mentoroinnista voi olla monenlaista hyotyd opettajalle. Se voi tuoda esille
kdytdinnon tyon kautta hankittua osaamista ja tukea jo toissd olevien
tyontekijoiden ammatillista kehitystd. Opiskelijoita mentorointi voi taas tukea
tulevan uran suunnittelussa. (Kanniainen ym. 2017, 5.) Mentorointi voi myos
antaa opettajille paremmat mahdollisuudet kehittdd itseddn ammatillisesti
(Hargreaves & Fullan 2000, 52; Zachary 2002, 27; Bullough & Draper 2004, 284) ja
rikastuttaa omia opetuskokemuksiaan (Hargreaves & Fullan 2000, 52; Zachary
2002, 27) sekd synnyttdd uudestaan intoa opetustyotd kohtaan (Hargreaves &
Fullan 2000, 52). Muita hyotyja voivat olla esimerkiksi ndkokulmien

laajentuminen, kuuntelutaitojen kehittyminen ja oman tyon merkityksellisyyden
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syveneminen (Zachary 2002, 27). Esimerkiksi Bullough'n ja Draper'n (2004),
Heikkisen ym. (2008) ja Alegadon (2018) tutkimuksissa niin mentorit

(kokeneemmat  opettajat) kuin aktorit (noviisiopettajat)  hyotyivat

mentoroinnista.
3.3 Mentorointi oppimisvaikeuksissa
Mentorointia on hyddynnetty opetusalalla oppimisvaikeuksien,

psykososiaalisen  hyvinvoinnin ja neurokirjoon kuuluvien ihmisten
toimintakyvyn tukemisessa. Hahmottamisen haasteiden tukemisesta ei
juurikaan 10ydy tutkimuskirjallisuutta, mutta tutkimuksia mentoroinnin
myonteisistd vaikutuksista esimerkiksi ADHD-oireisten ja autisminkirjoon
kuuluvien oppilaiden ja opiskelijoiden tukemisesta mentoroinnin kautta 16ytyy.
Tdaten kappaleessa  keskitytddan ndihin  osa-alueisiin ~ hahmottamisen
mentorointiin liittyen tutkimusten puutteen vuoksi.

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiirion tukemisessa mentoroinnin kautta
on saatu myonteisid tuloksia esimerkiksi ryhmadterapian ja yksilollisen
mentoroinnin yhdistdamisestd ADHD-oireisilla opiskelijoilla (Anastopoulos &
King 2014, 149), vyksilollisestd vertaismentoroinnista =~ ADHD- ja
oppimisvaikeustaustaisten nuorten kohdalla (Haft, Chen, LeBlanc, Tencza &
Hoeft 2019, 326) ja yksilollisen mentoroinnin kadyttdmisestd tuen muotona
ADHD-oireisen lapsen tukemisessa (Alomar & Strauch 2014, 71). Mentorointi on
ollut yhteydessdi myonteisesti psyykkisen hyvinvoinnin paranemiseen
(Anastopoulos & King 2014, 149; Haft ym. 2019, 326) ja tyypillisten ADHD-
oireiden lieventymiseen (Alomar & Strauch 2014, 71; Anastopoulos & King 2014,
149). Tastd voidaan padtelld, ettd mentorointi voi oikein toteutettuna toimia
kokonaisvaltaisena tuen muotona tai tuen lisind oppimisvaikeuksissa ja/tai
tarkkaavuuteen liittyvissd haasteissa.

Mentorointiin liittyvdd tutkimusalaa on kritisoitu siitd, ettd aiemmat

tutkimukset eivédt anna systemaattisia viitteitd mentoroinnin yhteydestd aktorien
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parempaan hyvinvointiin ja toimintakykyyn. Paljon my6s riippuu aktorin
tilanteesta - oppimisvaikeudet yhdessd psyykkisen oireilun kanssa vaativat
enemmadn systemaattisempaa tuen muotoa, eikd mentorointi siithen valttamatta
yksinddn riitd. Aiemmin esitettyihin tutkimustuloksiin nojautuen voi kuitenkin
mentoroinnista olla hydtyd optimaalisesti toteutettuna, mutta tarvitaan lisaa

ndyttoon perustuvia katsauksia mentoroinnin hyodyllisistd seurauksista.
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4 TUNTEET OHJAUKSESSA

Sosiologisen tutkimussuuntauksen mukaan tunteet esiintyvéat ihmisten vélisessa
vuorovaikutuksessa ~ oman  kulttuurin  kontekstissa. =~ Tunteet  ovat
perustavanlaatuisesti osa sosiaalisia tilanteita (Bericat 2016, 491) ja jokainen osa
ihmisen toiminnasta on sitoutunut niihin (Barbalet 2002, 1). Tunteiden
maddrittelyn kohdalla haasteena on, ettd tunteille ei ole selkedd, yhtendistd
kéasitettd. Tamd heijastaa osittain sitd, ettd kyseessd on monitieteellinen késite,
jonka maédritelmd riippuu paljolti tieteenalan ndkokulmasta. Samankaltainen
ongelma kohdataan madriteltdessd opettajien tunteita.

Tassd tutkielmassa kasitellddn sekd opettajia ettd mentoreita. Ensinndkin
molemmat roolit siséltdvat paljon samaa (ks. luku 3.2). Toiseksi tutkielma tutkii
opettajataustaisia mentoreita, minkd vuoksi on mielekdstd keskittya
tutkimusndyttoon, joka koskee sekd opettajia ettd mentoreita. Opettajien
tunteista 10ytyy kuitenkin enemman systemaattista tutkimuskirjallisuutta, jonka
johdosta tutkielmassa keskitytddan enemmaén niihin. Kaikki kasitellyt tutkimukset
eivdat noudata tunteiden sosiologista suuntausta. Aihekirjallisuuden tuoreuden
vuoksi ne on kuitenkin sisdllytetty, jotta saataisiin muodostettua kattavampi

tieteellinen tausta opettajien ja mentoreiden kokemuksista tunteiden suhteen.

4.1 Tunteiden kisite

Lasky (2000, 845) kuvailee tunteiden olevan kuin kielid. Kielet yhdistdvat erilaisia
ihmisryhmid ja kaikissa niissd on omat merkityksensa sekd omanlainen kielioppi.
Jokainen kokee niitd kulttuuri- ja kieliryhmé&an katsomatta, mutta ne esiintyvét
eri tavoilla riippuen kunkin ympariston sosiaalisista tekijoistd. (Lasky 2000, 845.)
Ne liittyvat vuorovaikutuksessa olennaisesti sosiaaliseen merkitykseen ja sen
kokemiseen sekd siind saatuun tunnustukseen ettd ihmisen omaan
turvallisuuden tunteeseen (Lasky 2000, 844). Barbalet (1998, 27) taas kuvailee,

ettd ympdrilld olevaa sosiaalista kontekstia ja ihmisid yhdistdé toisiinsa tunteiden
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luoma side. Kun ihminen on vuorovaikutuksessa muiden kanssa, antaa se
virikkeitd tunnekokemuksille. (Barbalet 1998, 27) Tunteet titen muodostavat
ihmisessd kehollisia ilmauksia erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa ja viestittavat
ihmiselle itselleen kokemansa tilanteen merkityksellisyyttad (Bericat 2016, 493).

Tunteita voi olla monenlaisia ja erilaisia tunteita voi herdtd erilaisissa
tilanteissa - ne riippuvat tdysin ihmisestd ja sosiaalisesta kontekstista sekd
kulttuurista. On kuitenkin olemassa tunteita, joita ihmiset kokevat perimasta tai
kulttuuritaustasta huolimatta. Tunteita, joita ihmiset voivat kokea eldmé&nsa
aikana, ei voida maddréllisesti tarkasti madritelld, silld se riippuu siitd, kuinka
monta sosiaalista tilannetta kulttuurinen konteksti tunnustaa (Kemper 1987, 263-
264). Kemper (1987, 268) argumentoi, ettd pelko, viha, masentuneisuus ja
tyytyvdisyys ovat primdiritunteita (primary emotions), joita ihmiset kokevat
kulttuurista ja perimédstd huolimatta ja jotka ovat fysiologisesti selitettdvissa.
Sekunddiritunteet (secondary emotions), kuten syyllisyys, hdped ja ylpeys,
ndhddan  primddritunteisiin  linkittyneind.  Sekundé&dritunteet syntyvit
sosiaalisissa konteksteissa primddritunteiden pohjalta ja ovat tdllda tavoin
toisiinsa yhdistyneitd. Primddri- ja sekundddritunteet esiintyvét esimerkiksi
pareittain, kuten viha-hédped. (Kemper 1987, 276, 283.) Tédlld tavoin tunteiden
sosiologisen ndkokulman mukaan ndhd&ddn, ettd tunteiden ilmaisu tapahtuu
vuorovaikutuksellisissa tilanteissa.

Kemperin (1987, 283) teoriaan nojautuen voidaan ndhdd tunteiden
sitoutumisen sosiaalisiin tilanteisiin ja ymparilld oleviin kulttuurisiin tekijoihin.
Tunteiden sosiologisessa tarkastelussa merkityksellistdi on sekd tunteiden
kokemuksellisuus ettd tunteiden kontekstuaalisuus (Barbalet 1998), jolloin niitd
ei ndhda vain yksilon sisdisind kokemuksina (Barbalet 1998; Lasky 2000). Tassa
tutkielmassa keskitytddn erityisesti tunteiden luomiin kokemuksiin ja niihin

liittyviin konteksteihin opettaja-mentoreiden ndkoékulmista.
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4.2 Mentoreiden ja opettajien tunteet

Tunteet ovat osa ihmisen toimintaa (Barbalet 2002, 1), joten on tunteilla
merkittdavd rooli myo6s ohjauksessa. Opettaminen sisdltdd vastavuoroista
toimintaa ja vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa. Opettajat neuvottelevat,
ohjaavat ja keskustelevat oppilaiden, kollegoiden ja oppilaiden huoltajien
kanssa. Samoin mentorointi sisdltdd runsaasti vastavuoroista sosiaalista
toimintaa, kuten neuvottelua ja kuuntelemista, aktorin kanssa.

Opettamisen ndkokulmasta tarkasteltaessa Hargreaves (1998, 330) korostaa
tunteiden olevan perustavanlaatuinen osa opettamista. Nias (1996) myos lisdd,
ettd tunteet voivat liittyd opettajan ammatilliseen identiteettiin ja tyohon (Uitto
ym. 2015, 124 mukaan), kuten opetuksen pdamaddriin, koulutuspolitiikkaan,
opetukseen liittyviin ihmissuhteisiin ja opettajan omaan koettuun kokemukseen
siitd, kuinka paljon antaa itsestddn opetustyolleen (Hargreaves 1998, 330). Lisaksi
tunteet voivat olla yhteydessd opettajan omaan hyvinvointiin ja psyykkiseen
uupumiseen (Uitto ym. 2015, 131). Mentorointi on koettu emotionaalisesti
kuormittavaksi, silldi mentorin on toimittava aktorille niin suojelijana,
terapeuttina kuin valmentajanakin (Bullough & Draper 2004, 278). Mentorit
kokivat  turhautuneisuuden  tunteita liittyen  vaikeuteen  ylldpitdd
mentorointisuhdetta aktorin kanssa (Heirdsfield ym. 2008, 118). Mentoroinnin
aikana mentorit kokivat myos epavarmuuden hetkid (Bullough & Draper 2004,
287) ja negatiivisia tunteita liittyen koettuun epdonnistumiseen mentoroinnissa
(Beltman, Helker & Fischer 2019, 62). Tamdn vastapainoksi mentorointi on
pidetty my6s myonteisend kokemuksena. Mentorit kokivat mielihyvén tunteita
aktoreiden auttamisesta (Bullough & Draper 2004, 284) ja tyytyvdisyyttd aktorin
saavutuksista (Riebschleger & Cross 2011, 78). Tarkemmin tarkasteltuna
tyytyvdisyyttd tunnettiin mentorin ja aktorin vélisessd vuorovaikutussuhteesta
(Beltman ym. 2019, 62), aktorin itseluottamuksen ja innostuneisuuden
kasvamisesta (Heirdsfield ym. 2008, 119) sekd aktorin kehityksestd (Bullough &
Draper 2004, 284).
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Opettajien ja mentoreiden kokemukset tunteista liittyvit pddasiassa
samankaltaisiin teemoihin, kuten omaan toimintaan, koettuun pystyvyyteen
sekd vuorovaikutukseen oppilaan tai aktorin kanssa. Opettajataustaisille
mentoreille opettajuus toimii mentoroinnin pohjana (Bullough & Draper 2004,
286), joten tutkielmassa argumentoidaan sen puolesta, ettd opettajien ja opettaja-
mentoreiden kokemukset tunteista voivat olla hyvinkin samanlaisia. On
kuitenkin huomioitava, ettd mentoreita koskeva tutkimuskirjallisuus ei
Bullough'n ja Draper’'n (2004) tutkimusta lukuun ottamatta koske nimenomaan
opettajataustaisia mentoreita. Samalla on kuitenkin huomioitava, ettd
kokemukset edelld mainituista seikoista voivat erota ja olla riippuvaisia seka
yksiloistd ettd kulttuureista (Hargreaves 1998, 330). Kuten on aiemmin mainittu,
tunteet esiintyvét eri tavoilla riippuen sosiaalisista tekijoistd ymparistossa (Lasky

2000, 845).

4.3 Opettajien tunteet -komponenttimalli

Tunteet ovat subjektiivisia kokemuksia, joten on otettava huomioon niin
yksilolliset, kognitiiviset, poliittiset ja kulttuuriset seikat, jotka voivat olla
yhteydessd niiden ilmenemismuotoihin. Tamé& on opettajien tunteita koskevan
tutkimuskirjallisuuden yksi haaste. Toisena haasteena voidaan pitdd talld
tutkimusalueella tutkimuskirjallisuudessa esiintyvid 16yhid maéédritelmid
opettajien tunteille (Fried ym. 2015, 415). Tamad my©s mukailee tunteisiin liittyvia
tutkimuksia yleisemmin ja mé&arittelemiseen liittyvid haasteita.

Fried ja kumppanit (2015, 432) toteavat meta-analyysinsa pohjalta
opettajien tunteiden olevan moniosaisia (multicomponential) ja ovat analyysinsa
pohjalta muodostaneet opettajan tunteet -komponenttimallin (Kuvio 2). Mallissa
opettajien tunteet esiintyvit sekd intrapersonaalisella (yksilon sisdiselld) etta
interpersonaalisella (ihmisten viliselld) tasolla. Intrapersonaalisuuteen lukeutuu
mallissa oma identiteetti, uskomukset, arvot ja luonteenpiirteet. Siind missa

intrapersonaaliset tekijdt ovat yhteydessd tunteiden biologisiin ja psykologisiin
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osa-alueisiin, ovat interpersonaaliset tekijdt yhteydessd tunteiden sosiaaliseen
puoleen (Corcoran & Torney 2012; Fried ym. 2015 mukaan). Sosiaalisten
tekijoiden lisdksi my6s kulttuuriset ja poliittiset tekijat on otettu mallissa
huomioon. (Fried ym. 2015.) Koska malli ottaa huomioon erityisestit tunteiden
sosiokulttuurisen aspektin, soveltuu se hyvin kdytettdvéksi tdmdn tutkielman

analyysivélineend.

Kuvio 2
Opettajan tunteet -komponenttimalli Fried'n, Mansfield'n ja Dobozyn (2015, 428) mallia

mukaillen

Sosiaaliset, kulttuuriset
ja poliittiset tekijat

Oppilaat

Opettajien tunteet

intrapersonaalinen taso

Koulun
henkilokunta

Sosiaaliset, kulttuuriset
ja poliittiset tekijat
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Opettajien tunteiden katsotaan mallissa muodostuvan viiden eri toiminnan
kautta: tiedon antaminen (inform), kokemuksen merkityksellistiminen (give
quality to experience), kognitiivisen prosessiin vaikuttaminen (influencing cognitive
process), ulkoisten ja sisdisten tekijoiden itsesddtely (requlating internal and external
processes) ja motivaation antaminen (providing motivation) (Kuvio 2). Tdssa
tutkielmassa  keskitytddn vain tiedon antamiseen ja kokemuksen
merkityksellistimiseen timan tunteiden sosiologisen ndakokulman vuoksi.

Tiedon antaminen. Tunteet voivat kertoa yksilolle itsestddn ja muista
ihmisistd sekd sosiaalisesta, kulttuurisesta ja poliittisesta kontekstista. Opettajan
kokema tunne ndhdédén silld tavalla oppilaaseen kietoutuneena, ettd niitd ei voi
erottaa toisistaan. Kdytdnnossd timd opettajan ja oppilaan vélinen tunteiden
kietoutuminen ndkyy siten, ettd tunteen kokeminen voi antaa opettajalle tietoa
hédnen vuorovaikutuksestaan oppilaansa kanssa. Opettajan tunteen ilmaisu taas
kertoo oppilaalle hdnen vuorovaikutuksestaan opettajan kanssa. (Fried ym. 2015,
427-428.)

Kokemuksen merkityksellistiminen. Myos kokemuksen
merkityksellistdmiseen sisdltyy sekd opettajan ettd oppilaan tunteet. Tassa
tarkedd on se, ettd opettaja ymmartdd, miten omat ja oppilaan tunteet muovaavat
kokemuksien merkitystd. Tiedon antaminen tunteista toimii tdssd merkittavana
tekijand - tieto tunteista auttaa opettajaa ymmartamdaan tunteita liittyen omiin
opetuskokemuksiin  ja tata kautta ymmartamaan oppilaiden
oppimiskokemuksia. (Fried ym. 2015, 427-428.) Kokemuksen
merkityksellistdmiseen liittyvdt myos laajemmat sosiaaliset, kulttuuriset ja
poliittiset tekijat (Fried ym. 2015, 427-428).

Naiden kahden tehtdvan pohjalta kdsitellidn myos myohemmin opettaja-

mentorien kokemia tunteita (ks. luku 7).
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittdd mentorikoulutukseen
osallistuneiden toisen asteen opettajien kokemia tunteita hahmottamisen
mentorina toimimisesta. Aiempia tutkimuksia tdhdn aiheeseen liittyen ei ole,
joten tutkielman tarkoituksena on vastata tihdn tutkimusaukkoon ja lisdtd
ymmarrystda HAHKU-mentorina toimimisesta.

Tutkimuksessa tunteita tutkitaan suhteessa oppimisvaikeuksiin.
Ymmairryksen lisdédminen opettajataustaisten mentoreiden kokemuksista ndin
laaja-alaisten oppimisvaikeuksien tukemisessa on tdrkedd, silld tunteet antavat
osviittaa siitd, mitd opettajat kokevat mentorointiprosessissa ja minkalaisiin
konteksteihin opettaja-mentoreiden tunteet liittyvat. Tutkimus voi antaa tietoa
myos siitd, minkélaisia mahdollisuuksia mentorointi antaa opettajille ja miten
opettajat sopeutuvat uuteen rooliin mentorina. Sekd opettajat ettd mentorit ovat
kokeneet monenlaisia tunteita mentorointiprosessissa (ks. esim. Bullough &
Draper 2004; Uitto ym. 2015), joten pohjalla on oletus siitd, ettd opettaja-
mentoreiden kokemuksissa esiintyy monenkaltaisia kokemuksia tunteista.
Samalla voidaan my6s saada tietoa enemmdn siitd, miten HAHKU-
mentorikoulutusta voisi kehittdd. Tutkimuksen kautta saatavaa tietoa
hyodynnetdan HAHKU-mentorikoulutuksen kehittimisessd, joten se myos tuo
lisdd tietoa koulutuksen kehittamisen kohteista ja hyodyistd koulutuksen
jarjestdjille. Ndin ollen tutkimuskysymyksiksi muotoutui kerdtyn aineiston

ohjaamana seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Minkilaisiin @ teemoihin HAHKU-mentorien  kokemat  tunteet

ryhmittyvat?

2. Minkilaisia kertomuksia HAHKU-mentorien tunteet muodostavat?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuskontekstina HAHKU-hanke

Tdamd pro gradu -tutkielma on toteutettu yhteistyossd Hahmottamisen kuntoutus
(2014-) -kehittamishankkeen kanssa. HAHKU-hanke on saanut rahoituksensa
Sosiaali- ja terveysjdrjestdjen avustuskeskukselta (STEA) ja toimii yhteistyossd
Niilo Madki -instituutin ja erityisen tuen jdrjestdjen kanssa (ADHD-liitto,
Aivoliitto, Autismiliitto, Erilaisten oppijoiden liitto, Suomen CP-liitto).
Hankkeen tavoitteena on kehittdd hahmottamishdirididen tiedottamiseen
perustuvaa sivustoa, toteuttaa verkkoharjoitteita ja jdrjestdd mentori- ja
asiantuntijakoulutuksia. (Hahku.fi 2021b.)

HAHKU-hankkeen mentorikoulutuksen tavoitteena on tarjota halukkaille
koulutus, jonka turvin kyetddn toimimaan tukihenkilond ihmiselle, jolla on
hahmottamisen hdiri6. Hahmola-nimistd oppimisympaéristod kadytetddan
koulutuksessa oppimisen verkkoalustana ja mentoroinnissa ohjauksen
tyokaluna (Hahku.fi 2021c.) Koulutuksia jdrjestettiin verkkovdlitteisesti syksylla

2020, jolloin ryhmid oli viisi: kolme ammattilaisille ja kaksi muille.

6.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen  osallistuneet  rekrytoitin =~ HAHKU-hankkeen  kautta.
Mentorikoulutukseen osallistuneille opettajille ja muihin ammattiryhmiin
kuuluville ldhetettiin tiedote sekd kurssialustan kautta Moodlesta ettd
koulutuksen jdrjestdjien toimesta sahkopostitse. Yhteystiedot
tutkimushaastatteluihin lupautuneille saatiin sahkopostin kautta koulutuksen
jarjestdjilta. Haastateltaviin otettiin yhteyttd pddasiassa sdhkopostitse, paitsi
yhteen tutkittavaan tekstiviestilla.

Haastattelut toteutettiin yhteistyossda pro gradu -tutkielman tekijoiden

Ahvosen (2021) ja Naukkarisen (2021) kanssa (ks. luku 6.3), joiden aineistoon
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kuului muitakin kuin opettajia. Tdhdn tutkimukseen haastateltiin vain toisen
asteen opettajia tutkimuksen fokuksen vuoksi. Kaikista haastateltavista
muodostettiin tunnistekoodit siind jdrjestyksessd, jossa haastattelut pidettiin.
Tunnistekoodit lyhennettiin sanaparista HAHKU-mentori ja numeroitiin
kronologisessa jdrjestyksessd, esimerkiksi HM1, HM2, HM3... jne.

Alun perin 13 haastateltavaa oli tarkoituksena pddtyd tdimdn tutkimuksen
aineistoksi. Haastatteluissa kavi kuitenkin ilmi, ettd haastateltavista kolme ei
ollut toiminut tai olivat toimineet erittdin lyhyen aikaa mentorina (enintdan
yhden tapaamisen ajan), mutta olivat kuitenkin kdyneet HAHKU-
mentorikoulutuksen. Mentoroinnissa keskeistd on mentorin ja aktorin valinen
vuorovaikutussuhde (Kanniainen ym. 2017, 6), joten tutkimuksen kohdejoukosta
rajattiin ulkopuolelle kyseiset tutkittavat, silld heilld ei ollut mentorisuhteen
muodostamisesta kokemusta tai kokemus oli niin vahdistd, ettd he eivat kyenneet
tarjoamaan ndkokulmia tunteista, joita mentorisuhteen aikana saattaa heréata.
Tdten Kkyseiset haastateltavat eivdt lukeutuneet tutkimuskysymyksen
maddrittelemddn joukkoon eli mentoreihin, eivitkd olleet tdimdn tutkimuksen
kannalta relevantteja haastateltavia. Yksi haastateltava ei myodskddn antanut
tutkimukselle relevanttia tietoa haastattelussa, joten hédnet rajattiin tutkimuksen
kohdejoukosta ulkopuolelle. Kyseiset haastattelut ovat kuitenkin osa isompaa
aineistoa HAHKU-hankkeen piirissd, joten niiden tuomaa aineistoa
hyodynnetddn tutkimushankkeessa. HAHKU-hankkeen puolelta tuli myos
toiveena meille kolmelle pro gradu -tutkielman tekijoille se, ettd me
haastattelisimme kaikki vapaaehtoisiksi ilmoittautuneet koulutettavat. Ndin
ollen tihdan tutkimukseen pddtyi opettajataustaisten mentorikoulutettavien

joukosta yhteensd yhdekséan tutkittavaa.

6.3 Tutkimusaineiston keruu

Myo6s tutkimusaineisto kerittiin yhteistyossd Ahvosen (2021) ja Naukkarisen

(2021) kanssa. Haastattelu valikoitui tutkimusaineiston keruutavaksi sen
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joustavuuden vuoksi (Hirsjarvi & Hurme 2001, 35). Taten pdadsimme myos
muodostamaan yhden haastattelukokonaisuuden kolmen eri gradun teemoista.

Kun neuvottelimme haastattelun muodosta tarkemmin yhdesssd,
pdddyimme pitamddn teemahaastattelun. Teemahaastattelussa aiheet on
pdétetty etukdteen, mutta tarkkoja kysymyksid ei vialttamattd ole (Eskola, Latti &
Vastamdki  2018). Teemahaastattelumme  sisdlsi kaksi  péddteemaa:
mentorikoulutus ja mentorina toimiminen (Liite 1). Oma osuuteni haastattelusta
myotdili  puolistrukturoitua ~ teemahaastattelua. = Puolistrukturoidussa
haastattelussa kysymykset ovat samoja kaikille haastateltaville, mutta niit4 ei ole
valttamatontd kysyd samassa jdrjestyksessd kaikilta (Eskola ja Suoranta 1998;
Hirsjdrvi & Hurme 2001, 47 mukaan). Puhtaasti puolistrukturoitua haastattelua
teemahaastattelut eiviat noudattaneet, silld esimerkiksi Naukkarisella (2021) oli
enemman kerronnallinen haastattelutyyli.

Puolistrukturoitu teemahaastattelu sopi tdhdan tutkimukseen hyvin, kun
otetaan huomioon tutkimuksen viitekehys. Kun on kyseessd tunteiden
tutkiminen, niin puolistrukturoitu haastattelu antaa tilaa haastateltaville tuoda
esille asioita omaehtoisemmin ja haastattelijan puolelta taas tilaa ldhestyd asiaa
sensitiivisemmin, kun ei ole tarkkaan valittuja kysymyksid, joita kdydaan lapi.
Tunteet mentorointitilanteessa voivat olla tutkittavalle herkka aihealue, silld ne
voivat esimerkiksi heijastella aiempia kokemuksia, myonteisid tai kielteisid. Kun
verrataan esimerkiksi tdysin strukturoimattomaan haastatteluun, jossa
haastattelujen yhdenmukaisuus voi olla paljon vahdisempaa (Hirsjarvi & Hurme
2001, 44), puolistrukturoitu haastattelu antaa enemmdn tilaa nostaa esille
spontaanimmin asioita, joita ei vélttamattd tule esille tarkoin muodostettujen
kysymysten kautta. Samalla se kuitenkin antaa tilaisuuden saada aineistoa
ennalta madradtyistd teemoista eli tuottaa huomattavasti yhdenmukaisempaa
aineistoa. Tdaten myos analyysin tekeminen on mielekkdampéa ja voidaan saada
tietoa, jota voi tastd kohdejoukosta yleistda tieteelliselld tasolla.

Aineistonkeruun vastuut ja tyot jaettiin tasapuolisesti, mikd varmisti
aineiston yhtendisyyden ja laadun, silld aineisto oli kolmen tutkielman tekijan

kasissd. Tadtd kutsutaan tutkijatriangulaatioksi, jolloin useampi tutkija osallistuu
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sekd aineistonkeruuseen ettd tulosten analysointiin (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 2009, 233). Tamad lisdd myos taman tutkimuksen luotettavuutta, silld
haastatteluiden toteuttaminen ja késittely eivét ole olleet vain yhden tutkijan
kasissda. Talloin aineiston katoaminen tai muuttuminen on hyvin
epdtodenndkoistd. Yhteistyd myos séddsti aikaa sekd meiltd tutkimuksen tekijoilta
ettd haastateltavilta, kun haastatteluihin ei tarvinnut osallistua kolmena eri
ajankohtana.

Ennen haastattelujen pitdmistd haastateltaville ldhetettiin haastattelun
runko, josta ndkyi haastatteluissa lapikdytavat teemat (Liite 1). Haastattelut
toteutettiin verkkovilitteisesti Zoom- ja Teams-kokousohjelmien kautta
vallitsevan COVID-19 -epidemian vuoksi tammi-maaliskuussa 2021. Ohjelmissa
oli nauhoitusmahdollisuus, mitd hyodynnettiin haastatteluissa, jotta
haastatteluiden nauhoittaminen onnistuisi turvallisesti. Osa haastatteluista
toteutettiin yhteisesti siten, ettd kaikki kolme pro gradu -tutkielman tekijda oli
paikalla haastateltavan lisdksi. Kaiken kaikkiaan yhdessd toteutettuja
haastatteluita oli yhteensd seitsemédn. Yksin toteutetut haastattelut toteutettiin
samalla tavalla kuin yhdessd toimiessa eli yksi haastattelija kdvi lapi kaikki
teemahaastattelun teemat ja kerdsi myos muiden tutkielman tekijoiden aineiston
samalla. Yksin pidettdvid haastatteluja kerdantyi télle tutkielman tekijdlle neljd ja
loput jaivat Ahvoselle (2021) ja Naukkariselle (2021).

Haastatteluissa painotettiin sitd, ettd haastateltavat saisivat kertoa, mitd itse
haluaisivat meiddn asettamien teemojen liséksi. Litterointi toteutettiin yhdessa
sovittujen ohjeistusten mukaisesti (Liite 2), jotta litteroinnista tulisi
yhdenmukaista aineistoa. Teemahaastattelussa voi toimia siten, ettd ei litteroi
aineistoa sanatarkasti (Hirsjarvi & Hurme 2001, 142), mutta koska kyseisten
haastattelujen aineistot tulivat kolmelle eri pro gradu -tutkielman tekijille ja
HAHKU-hankkeen tutkijoille, oli syytd noudattaa suhteellista tarkkuutta.
Tutkijoiden kesken kuitenkin sovittiin, ettd aineistoa ei tarvitse litteroida jokaista
taytesanaa mydden. Esimerkiksi keskusteluanalyysissa taas tarkkuutta tarvitaan
eri tavalla (Hirsjarvi & Hurme 2001, 140), mutta koska kukaan meistd ei

keskusteluanalyysia toteuttanut, ei sanatarkka litterointi ollut relevanttia.
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Litteroinnit jaettiin mahdollisimman tasapuolisesti kolmen tutkijan kesken.
Taman tutkijan litterointiosuus koostui seitsemdstd haastattelusta, minka
pituudet vaihtelivat 11 sivusta 24 sivuun (fonttina Times New Roman rivivalilld
1,5). Kyseiset litteroinnit ldhetettiin HAHKU-hankkeelle aineistoiksi.
Haastattelut kestivdt lyhyimmillddn noin 33 minuuttia ja pisimmilldan yhden

tunnin ja 10 minuuttia.

6.4 Narratiivinen tutkimus

Ihmiset jasentdviat ympadrilld olevaa maailmaa tarinoiden kautta (Heikkinen
2000, 49). Tarinoiden kertominen riippuu kontekstista - eri tarinat tulevat eri
tilanteissa esille ja avaavat tai jdattivdat avaamatta tiettyja ndkokulmia seka
ihmiselle itselleen ettd muille (Syrjala 2018). Tassd ihmisilld auttaa itsereflektioon
liittyva taipumus, joka auttaa ymmartamaan omaa eldmaa (Syrjala 2018; Laitinen
& Uusitalo 2008, 111). Samalla myds oman identiteetin ymmaértdminen ja
jasentdminen tapahtuu usein kertomuksien viélitykselld. (Heikkinen 2000, 49.)
Tarinoiden kautta ihmiset pyrkivit selittdmaéén itselleen sosiaalisia kokemuksia
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 161).

Tarinoiden tutkimiseen liittyvaa tutkimusalaa nimitetdan
narratiivisuudeksi. ~ Narratiivisuuden  tarkempi  mddritteleminen  on
monimutkaista hahmottamisen termin lailla, silld narratiivisuus on Heikkisen
(2000, 47) mukaan “wvdlji viitekehys” ja samalla myos enemmaénkin kokoelma
tutkimuksista, jotka liittyvéat kertomuksiin. Hinninen (2018, 189) erottaa tarinan
ja kertomuksen késitteet toisistaan ja jatkaa, ettd tarinoita ja kertomuksia voidaan
ymmartdd esimerkiksi siten, ettd erotellaan kertomuksen ja tarinan mddritteet

toisistaan (Kuvio 3).
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Kuvio 3

Kertomuksen, tarinan ja tapahtumien suhde Hinnistd (2018, 169) mukaillen

Kerronnan konventiot - Kertomus
Kulttuurinen tarinavaranto - Tarina

Henkioiden toiminta tietyissa -

ehdoissa Tapahtumat

Hannisen (2018, 189) hahmottelema malli (Kuvio 3) nostaa esille erddnlaisen
tapahtumaketjun, jonka myotd lopulta kertomukset muodostuvat. Ensin ovat
tapahtumat, sitten tarina ja viimeiseksi kertomus. Kaiken pohjalla ovat tapahtumat,
jotka voivat olla joko ihmisen tekoja tai asioita, jotka tapahtuvat ihmiselle eldimdn
aikana (Chatman 1978; Hanninen 2018 mukaan, 190). Tapahtumat ovat tarkeita
osia, silld niiden pohjalta ihminen muodostaa tarinoita tulkitsemalla tapahtumia.
Tapahtumiin liittyy tunteita ja arvoja sekd syy-seuraussuhteita. (Hanninen 2018,
189-190.)

Seuraava osio tapahtumaketjussa on tarina. Hannisen (2018, 190-191)
mukaan tarinan muodostamisen kautta jdsennellddn eldmdssd tapahtuneita
tapahtumia. Tapahtumista ihminen seuloo itselleen merkityksellisen osuuden,
josta muodostetaan kokonaisuus eli tarina. Tarina koostuu alusta, keskikohdasta
ja lopusta, joita tarinan juoni sitoo yhteen. Tarinoiden luomiseen taas vaikuttavat
yksilon ymparilld oleva kulttuuri, silld kulttuuri tarjoaa valmiita mallipohjia
tarinoille. Kuten aiemmin mainittu, syy-seuraussuhteet liittyvit tapahtumiin.
Syy-seuraussuhteiden avulla ihminen luo selityksig, jotka voivat olla taustaltaan
esimerkiksi psykologisia, luonnontieteellisii tai sattumaan perustuvia.
(Hanninen 2018, 190-191.)

Téaten kun ihminen esittdd tapahtumien pohjalta tarinan, muodostuu siitd
kertomus. Se on kolmas ja viimeinen osio tapahtumaketjussa. Hannisen (2018,

191-192) mukaan kertomuksen tarkoituksena on saada kuulija ymmartamé&an
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kertomuksen padhenkilod kertomalla esimerkiksi padhenkilon kokemia tunteita
tapahtumissa. Tdssd tdrkedd on se, ettd kertomus olisi ymmadrrettava
vastaanottajalle. Kertomuksissa voidaan myo6s hyodyntdd erilaisia tyylilajeja.
(Hénninen 2018, 191-192.)

Narratiivisen tutkimuksen hyvéand puolena voidaan pitdd sen joustavuutta
aineiston ja sen késittelemisen suhteen. Ensinndkin narratiiviseen tutkimukseen
sopii joustavasti kaikenlainen aineisto, mutta ehtona voidaan pitdd sitd, ettd
niistd olisi kuitenkin noustava tarinallinen elementti. Teemahaastattelun kautta
voi aineistosta tulkita sen tarinallisia piirteitdi tai nostaa haastattelussa
ilmenneitd  “pikkukertomuksia”. (Hanninen 2018, 195). Toiseksi, kun
narratiivisuudella tarkoitetaan aineiston késittelemistd, voidaan se jakaa kahteen
kategoriaan: narratiiviseen analyysiin ja narratiivien analyysiin. Narratiivisen
analyysin kautta aineiston pohjalta luodaan uusia tarinoita juonellistamisen
kautta, kun taas narratiivien analyysissa aineistoa voidaan esimerkiksi
tematisoida, tyypitelld ja luokitella. (Polkinghorne 1995; 12; Heikkinen 2000, 52
mukaan.) Narratiivisessa analyysissa pyritdidn myos nostamaan aineistosta
tutkielman kannalta olennaisia teemoja uusien kertomuksien muodossa
(Heikkinen 2018, 180).

Taten narratiivien analyysi antaa tutkijalle joustavammin tilaa analyysille
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Toisaalta tétd jaottelua narratiivisen
ja narratiivien analyysin vililld on my®ds kritisoitu. Esimerkiksi Kaasila (2008, 47)
toteaa, ettd ne eivit aina ole selvisti eroteltavissa ja ehdottaa, ettd olisi suotavaa
yhdistdd ldhestymistapoja. Tadtd kutsukaan analyyttiseksi sillaksi (Lieblich 1998;
Kaasila 2008, 47 mukaan).

Narratiivinen tutkimus antaa tutkijalle mahdollisuuksia keskittya
analyysissa useaan eri osa-alueeseen (Laitinen & Uusitalo 2008, 135). Taman
vuoksi narratiivinen tutkimusote sopii mentorien kokemien tunteiden
tutkimiseen, silld se mahdollistaa laajemmin heiddn kokemuksiensa
analysoinnin - etenkin, kun odotuksia ei ollut tulosten suhteen etukiteen.
Varsinkaan opettajataustaisten mentorien kokemia tunteita ei ole tutkittu

kovinkaan  paljon. Tdssd tutkielmassa nojaudutaan haastateltavien
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pikkukertomuksien vailittamiin kokemuksiin tunteista ja analyyttisen sillan
hyodyntdmiseen, joka yhdistelee narratiivien ja narratiivista analyysia. Koska
narratiivinen tutkimusmetodi on joustava, on luontevaa kdyttdd analyyttista
siltaa hyvaksi analyysissa, joka yhdistelee kahta ldhestymistapaa (Lieblich 1998;
Kaasila 2008, 47 mukaan). Tédten aineistosta saadaan mahdollisimman laajasti

otettua hyoty irti.

6.5 Aineiston analyysi

Tutkimuksesta saatu aineisto oli henkilokohtaista, rikasta ja moninaista. Se
kertoo opettaja-mentoreiden tunteisiin liittyvistd kokemuksista, onnistumisista
ja kipeistd muistoista. Aineisto kertoo syvilliselld tasolla opettaja-mentoreiden
ajatuksista ja tédten sitd on pyritty erityiselld kunnioituksella késittelemddn, jotta
mentorien kokemukset tunteista tulisivat mahdollisimman aitoina esille. On
kuitenkin huomioitava se, ettd timai ei ole aivan mutkatonta, vaikka tavoitteena
olisi tutkittavien &dnien tuominen esille. Tutkijan oma tausta, kuten
elamédnkokemukset ja sukupuoli, ovat yhteydessd aineiston tarkasteltuun, silld
tutkija tarkastelee aineistoa omien kokemuksiensa pohjalta (Laitinen & Uusitalo
2008, 137). Braun ja Clarke (2006, 80) huomauttavat, ettd tarkedd tutkijana on
kuitenkin se, ettd teoreettinen tausta ja valitut metodit tukevat tutkijan prosessia
siind, ettd saisi tutkimuskysymyksiinsd vastaukset. He jatkavat, ettd on tarkedd
tunnistaa ja tunnustaa ndma valinnat analyysissa. (Braun & Clarke 2006, 80.)
Tdahdn on myos tdssd tutkielmassa pyritty.

Analyysiin kuului kaksi vaihetta. Kuten aiemmin mainittu (ks. luku 6.4),
tassd tutkielmassa ldhdettiin yhdistelemddn narratiivista ja mnarratiivien
analyysia. Tutkielmassa hyodynnettiin analyyttista siltaa (Lieblich 1998; Kaasila
2008, 47 mukaan), jotta aineistosta saataisiin mahdollisimman rikas analyysi.
Ensimmdinen vaihe oli narratiivien analyysi temaattisella analyysilla, jonka

avulla vastattiin ensimmdiseen tutkimuskysymykseen. Toinen vaihe oli
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narratiivinen analyysi, jossa teemojen pohjalta muodostettiin kertomukset ja joka

vuorostaan vastasi toiseen tutkimuskysymykseen.

Narratiivien analyysi. Narratiivien analyysi temaattisella analyysilla alkoi jo
teemahaastatteluissa, silld usein laadullisessa tutkimuksessa analysointi
toteutuu joustavasti koko tutkimusprosessin aikana (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2009, 223). Tutkittavien kokemukset toivat ideoita mahdolliseen
analyysiin, joita Kkirjoitettiin ylos jo varhaisessa vaiheessa. Ndissa
muistiinpanoissa oli kysymyksia tutkijalle itselleen ja huomioita siitd, ettd missa
muissa haastatteluissa oli tullut samankaltaisia asioita esille. Haastattelujen
litteroinnin jdlkeen aineistoa luettiin aktiivisesti useampaan otteeseen ja tehtiin
muistiinpanoja Word-tiedostoon kommenttien muodossa. Aineiston analyysia ei
voitu etukdteen pddttdd, silld ei ollut varmuutta siitd, minkdlaisia vastauksia
tunteista kysymisestd saataisiin. Aluksi taustalla oli yksi laaja tutkimuskysymys,
joka tarkentui analyysin myo6td ja jakautui kahdeksi eri tutkimuskysymykseksi.

Haastatteluaineisto ohjasi tdten jo hiljalleen suuntaa, miten aineisto
kannattaisi analysoida, koska aineiston lukemisen ja muistiinpanojen myota oli
siind huomattavissa toistuvia kuvioita, joista voisi muodostua karkeita teemoja.
Kun aineistoa oli useampaan otteeseen luettu ja alustavasti ryhmitelty Excel-
ohjelmaan tunteiden mukaan, valikoitui analyysitavaksi temaattinen analyysi.
Temaattisella analyysilla aineistosta tunnistetaan ja analysoidaan toistuvia
kuvioita eli teemoja. Tdten menetelmd auttaa aineiston ryhmittelemisessé. (Braun
& Clarke 2006, 82.) Tamé&n vuoksi temaattinen analyysi sopi haastatteluaineiston
analysointiin. Temaattisen analyysin joustavuus oli myos toinen tekijd, miksi se
sopi aineiston analyysiin. Kolmas tekijd oli se, ettd temaattinen analyysi ei vaadi
tiettyd teoriaa taustalle. (Braun & Clarke 2006, 78.)

Temaattinen analyysi ldhti liikkeelle Braun’ ja Clarken (2006, 87)
temaattisen analyysin ohjeiden mukaisesti. Aineisto analysoitiin kuusivaiheisen

prosessin mukaan:
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Tutustuminen dataan (familiarizing yourself with your data)
Alustavien koodien luonti (generating initial codes)
Teemojen etsiminen (searching for themes)

Teemojen arviointi (reviewing themes)

Teemojen méérittely ja nimedminen (defining and naming themes)

AN A M e

Raportin kirjoittaminen (producing the report)

(Braun & Clarke 2006, 87.)

Seka tutustuminen dataan ettd alustavien koodien luonti oli jo tehty ennen Braun’ ja
Clarken (2006) temaattisen analyysin valintaa. Ensimmdinen vaihe,
tutustuminen dataan, oli toteutettu aineistoa lukemalla ja litteroimalla, kuten
aiemmin on kerrottu. Koska haastatteluaineisto sisdlsi myds Naukkarisen (2021)
ja Ahvosen (2021) osuudet, karsittiin ne pois, koska ne eivdt olleet relevantteja
talle tutkielmalle. Toisessa vaiheessa, alustavien koodien luonnissa, oli tutkijalle
kiinnostavia aineiston piirteitd merkitty ylos. (Braun & Clarke 2006, 87-88.)

Téten analyysi jatkui kolmannesta vaiheesta eli teemojen etsimisestd. Braun’
ja Clarken (2006, 89) mukaan teemojen etsiminen alkaa siitd, ettd tutkijalla on lista
alustavista koodeista, joita on loydetty aineistosta. Tamdn jdlkeen koodit
ryhmitellddn laveasti erilaisiin teemoihin esimerkiksi ajatuskarttojen avulla.
(Braun & Clarke 2006, 89-90.) Tdssd tutkielmassa hyddynnettiin erityisesti Excel-
taulukkoja koodien ryhmittelemiseen ja alustavien teemojen etsimiseen. Aluksi
mentorien vastaukset lajiteltiin tunteiden mukaan (ylpeys, mania, mielihyva...
jne.), jotta aineiston kaisittely olisi helpompaa tutkijalle. Vastaukset, jotka
ristesivit toisiaan tai toivat esille samankaltaisia asioita, merkittiin taulukossa
samoilla vareilld, jotta alustavat teemat hahmottuisivat selkeammin aineistosta.
Téten aineistosta 16ytyi koodien vilisid yhteyksid, kuten Braun ja Clark (2006, 89)
ovat teemojen etsimisesti todenneet.

Kun alustavat koodit oli vériryhmitelty, ryhmiteltiin ne uuteen taulukkoon.
Samalla virillda koodatut sitaatit ryhmiteltiin omiksi alateemoikseen. Ehdotuksia
alateemoista muodostui yhdeksan. Osa koodeista eividt sopineet mihink&an

alateemaan, mutta niitd ei kuitenkaan hyldtty aineistosta, vaan naméa koodit
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ryhmiteltiin alustavasti omaksi ryhmikseen Braun’ ja Clarken (2006, 90)

ohjeistuksen mukaan. (Kuvio 4.)

Kuvio 4

Koodien alustavia ryhmittelyji

Opiskelijan
onnistumiset/ oivallukset

Ammatillinen ylpeys
mentorina toimimisesta

Mentorin roolissa uuden
edessid

Hahmottamisen vaikeus

Mutta kyl mi sitte tyytyvéisyyttd tunnen,
vihin eteenpiin jossain asiassa . Than
semmosia, tietyll tavalla kuitenki
normaaleja opettajan tunteita
tyoskennellessi. (HM6.)

Et tuota hinkin oli hyvin tyytyviinen siitd,
ettid thanaa ettd olet tailld. Et mi sain niin
paljon positiivista palautetta siitd, et mad
oon just nyt tissd ja nyt ja teen juuri tits
tyoti. Et se selviisti nosti esiin sen, ettd
tarvetta. Ettd tid tulee todella tarpeeseen. Ja
mi oon ihan oikeessa paikassa oikeeseen
aikaan. (HM9)

No vililld nolottaa tosiaan kun ei saa
konetta toimimaan silleen niinku
pitds. Tai tuota ei osaakkaan kayttid
niitd ohjelmia niinku pitds. Niin
kyllihin se tosiaan nolostuttaa.

(FIM9.)

Niin, no kyl se varmaan tuo viha sit epavarmuuden
tunmetta mydskin siité, etti onko kysymys tistd vai ei... vai
onko jostain muusta, etti [naurahtaa] onko se konsti, mits
kokeilee niin onko se, osuuko se sithen oikeesee kohteesee
vai. (HMS.) Vihi semmone epivarmuus vois olla jossai
kohi siing miclessd, ... ku onha se tietylli tavalla aika
monimuotoinen mun mielesta. Ja sit se on vahi ei-niin-
tunnettu, ettd monesti menni johonki timma-see, helposti
johonki tarkkaavuuden tai jonku tallasen tazkse, eika
ajatella, etti kysymys voi ollaki hahmottamisessa. (HM6.)

No mielihyvii tietysti kaikesta siitd
onnistumisesta. (HM9.) Ei ne tuu mun
onnistumisista, vaan ettd se nikyy siind
sen henkilon kdyttdytymisessi ja
toimimisessa, jota si ohjaat. Niin sehidn on
aina se lopputulos, siitd onnistutaan... En
mi muuta onnistumista tiedikiin kuulkaa
tyGssd [nauraa)... Tddhin on niinku se, ettd
silloinhan sé oot kdyttdny ammattitaitoas
oikein. (HM9)

Tyytyviisyyttd juuri téstd syystd ja kun
sielld on niin monentasosia tehtdvid, ni ma
aina niin kun pystyn- ihan selkeesti ma
kehityn siind, ettd mi luon uusia ja uusia ja
uusia visioita, ettd hei tétid

omassa toiminnassa ja t44 kannattaskin
ottaa kiyttson vihi laajemmin ja... Johan
sitd tuli jo ndin paljon. (HM4.)

Kylld varmaan siini alussa oli toi pelko,
et apua, miten tdssd tulee kdymiin. Et
tuota, kun ldhtee ihan vieraaseen ja
uuteen. Mutta sitten kun meni sinne
luokkaan ja tuota niki ne opiskelijat,

kuinka innoissaan ne tuli vastaan. Ja|

HM6: Ehka mi haluaisin tunteisiin viels, tohon niinku et
himmennys on ollu ehki mulla. Sana himmennys vois
littyy aika paljon mun tahan tunneskaalaan [naurahtaal,
miti ma con niinku.. kokenu tissi. Bt semmosta, et aivan
hamilliin asioista. Elti voiko joku ajatella tai tofmia noin ja -
Niin... Bk se h y vois olla siel

miki on ollu hyvin paljon isni. Ja toivottavasti se on, se
on vaihtunu ettii

miten oli opo ja opettaja heti et ou jee, ni
sit se niinku hilveni, ettd kylla tasti, kylla)
tid varmaan ihan hyvin. (HM9.)

ymmirrykseen Lin paivana. Toivoisin ainakin niin, Et siis
mi viitin niin on tapahtunu, mut mé toivoisin, et ma
pystyisin tiysin sanomaan, et se himmennys on than
selkeesti niinku muuttunu ymmérrykseksi. Ainakin jollain
tasolla. (HM5.)

Mielihyva siitd mitd me saahaan
opiskelijan kanssa aikaiseksi.
Mielihyvi siitd, millaiset tytkalut
mulla on kiytdssa ja miten upee
alusta sinne on luotu. Ja... (HM4.)

No ylpeyttihin ma voin kokea siitd
sitte, jos md koen ettd- no en ma kylla
vield oo padssy nii pitkille, et ma
voisin sanoa, et mi oon tosi ylped nyt
tista silla tavalla suorituksestani.

(HM2)

Sitten ehka kuitenki semmonen, en nyt
tiedd onko se ehki epdvarmuus tai se ei
o0 nyt tunne, mut on se jonkinlainen
tunne, et epivarmuutta siitd, et kiytinko
sitd mentorina ista, osaanko toimia

Ehka semmonen, etta ma jotenkin olen itse monesti
huolissani siits, ett niitd haasteita, miti ne kenellikin sitte
ikini onkaa, ni niit ei.... Tuntuu valili, ett kaikki ei oo oikein
niita kohdanneet ja sillee ei ehka just pysty loimimaan niiden
kans. Sit ollaan vihin silli lailla, ett joo, ett md teen aina ndin,
ni sit mé prjiin. Mut meillkin on tavoitieena, ett me

oikein niin, etten tee hallaa tai etten
besserwissersi, vaan olen niinku
mentorin pitid. Se rinnallakulkija, ehki
vihin sparraaja... enemmainki. Ettd se on
vahidn semmonen aina, kun on uuden
edessd, mitd miettii. (HM7.)

is it asioita, jotka ei 0o niin helppoja, eika oo
pelliistiin niit osa-alueit, jotka osataan hyvin. Jotenkin
tietylli lailla huolena on se sitten, jos siit voi tulla jossain
kohtaa kauhee shokki, jos jotkut haasteet muodostuukin
ihan ylitsepiisemitidmiks tai jossei niitten kans olla toimittu
ja tuolla Hahku-jutussa puhuttiin just sits, ett se
pahimmillaan johtaa sifhen valttelyn tielle, ett se on se, joka
on tosi surullista. Ne on niit asioit, joiden kans joskus
joudutaan painimaan tosi paljon. (HM7.)

Alateemoja muokattiin edelleen siten, ettdi ne olisivat mahdollisimman

yhtendisid sisalloltdan -

yksi karsittiin pois eli muokkausten jdlkeen niitd oli

yhteensd kahdeksan. (Kuvio 5.) Samalla alateemoja myos ryhmiteltiin ja

yhdisteltiin siten, ettd ne muodostivat ehdotuksia p

daa

teemoista.



Kuvio 5

Alateemat ja ehdotukset piditeemoista

Aktorin nykytilanne ja
tulevaisuus

Aktorin onnistumiset ja
oivallukset
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Mentorina toimiminen

Myonteiset tunteet
mentoroinnissa

Mentoroinnin haasteet

Uuden edessé

No ainaki toi huoli on selvéi. Etta kylli aina se
huolen tunne tulee sitte siit, etté nuori on
valinnu jonku alan itellee ja haaveilee siits, mut
se on kyl ylitsepéiisemattomén isojen
ponnistusten taikka sitte jossain tilanteessa
varmaan mahdottomuus niiku parjata sit siin.
Niin se on pieni huoli ja nii... se oli ehké sieltd
negatiivisemmalta puolelta. (HM6)

Mutta kyl mé sitte tyytyvaisyytts tunnen,
‘mielihyvaikin... silloin, kun mennéin
vahin eteenpéin jossain asiassa . Than
semmosia, tietylla tavalla kuitenki
normaaleja opettajan tunteita
tybskennellessé. (FIM6.)

Et tuota hiinkin oli hyvin tyytyviinen siiti,
etti ihanaa ettd ol et t4élls. Et ma sain niin
paljon positiivista palautetta siits, et ma
loon just nyt tissé ja nyt ja teen juuri titd
tyoti. Et se selviisti nosti esiin sen, etté
tarvetta. Ettd tdd tulee todella tarpeeseen. Ja
imé oon ihan oikeessa paikassa oikeeseen
aikaan. (HMS)

|Ahdistuneisuutta ei... No ehki siini vaiheessa kun
e toinen opiskelija rupes puhumaan, etts kuinka
[paljon ja kuinka kauan taa viels kesta ja montako
|tuntia vield on ja sit tuli vihin semmonen, ettd
lapua, nyt se alkaa niinku-. Et mé en niinku pysty
enzd pitdmaan hintd kiinni tassd. Ja sit, ettd mitis
mé nyt teen, mut sehan on nopeesti kun sen
miettii. Mt se tulee sellanen apua, mitds nyt.
Mutta se ei ole semmonen pitksaikanen, vaan sit
|sitd lihtee miettiméén, ettd miten tin ratkasee tin

[No vlilla nolottaa tosiaan kun ei saa
[konetta toimimaan silleen niinku pits.
Tai tuota ei osaakkaan kaiyttia niits
ohjelmia niinku pitds. Niin kyllihn se
tosiaan nolostuttaa. (HM9.)

tilanteen. (HM9.)

Huoli sill tavalla, elts, miten timankin opiskeljan, jorika titi
harjoittelua ma ohjasin, niin miten hinen seuraavat
tybharjoittelunsa toteutuu. Ettd onko tasti niin kun saatu jotain
sellaista oppia,
toteutetaan. Saatiinko esimerkiks opettajalle mal, mitenka se

No mielihyvad tietysti kaikesta siiti

onnistumisesta. (HM9,) Ei ne tuu mun
istumisista, vaan ettd se nikyy siing sen

henkilon kiyttiytymisess ja toimimisessa,

Mut sit ehki, sen kun vois sanoo sen mun oman|
lapseni kohdalla - Enemminkin sit ku mi oon|
Indiits miettiny. Ni sit siel mul on ollu jopa pelkoa|
lja vihaakin. Et semmosii tunteita oon tuntenut ja|

Tyytyvaiisyyttd juur tist syystd ja kun
iells on niin monentasosia tehtivia, ni ma
aina niin kun pystyn- ihan selkeesti ma
kehityn siind, etti mé luon uusia ja uusia ja

Kylld varmaan siin alussa oli toi pelko,|
et apua, miten tdssd tulee kdyméin. Et
tuota, kun ldhtee ihan vieraaseen ja|
uuteen. Mutta sitten kun meni sinne

’ jota i ohjaat. Niin sehin on ai e ] . i . Joo. . ) o
tyots. Vai pyorik setaas ennalan. elanen huol i fuin (jota s objaat, Niin sehiin on aina se wusia visioita, et hei titd todella inho. Tai no i nyt inho, mut surua. Joo.|; a tuota niki ne opiskelijat,
y Nejaa et , siitd En mé 1sia o . |)avihin jopa ahdistuneisuutta. Et kylla. Mut en| L X
. PR toimintatapaahan me voitais kehitt 44 tassa PR . 5 o [kuinka innoissaan ne tuli vastaan. Ja|
muuta tiedakéin kuulkaa P ot A md n maniaan 0o menny, enkd sileen| " FE R L L
5ssi 4ha i 5 |Omassa Jatada Lla: thotil t ehki sit se oma lapsi|Miten oli opo ja opettaja heti et ou jee, ni
.... Taghan on niinku se, etté o pellacee mut d psi| VIR O .
tydssd [mu?«:!nka anonmint % U \ottaa kayttoon vaha laajemminja... Johan |ulee nii sit paljon enemmén sinne ihon alle|sit se niinku hilven etta kylls tasta, kylls
vikein. 9) v sitd tuli jo ndin paljon. (HM4.) kuitenkin niil tunteilla. (HMS5.) téé varmaan ihan hyvin. (HM9.)
tilleen (HM9) . (FIME

Alateemat ryhmiteltiin saman p&ddryhmain alle sen perusteella, ettd oliko niilld
yhdistadvid tekijoitd. Ajatuksena oli, ettd ne sitoisivat alateemojen sisdltod yhteen.
Esimerkiksi aktorin nykytilanne ja tulevaisuus ja aktorin onnistumiset ja oivallukset -
alateemoja yhdisti aktoriin liittyvat tekijat, kun taas esimerkiksi mentoroinnin
haasteet ja myonteiset tunteet mentoroinnissa liittyivit enemmdn mentorin
ndkokulmaan ja mentorin omiin kokemuksiin mentoroinnista. (Kuvio 5.) Talla
tavoin ehdotukset padteemoista muodostuivat alateemojen ryhmittelyn kautta,
kuten Braun ja Clark (2006, 90) ovat teemojen etsimisesti todenneet.

Tamadn jalkeen temaattisessa analyysissa edettiin neljanteen vaiheeseen eli
teemojen arviointiin. Teemojen arvioinnissa on kaksi askelta, joista ensimmdinen
koskee ryhmiteltyjen koodien arvioimista. Koodien arvioinnissa tutkija arvioi
sitd, ettd muodostaako koodi johdonmukaisen kokonaisuuden. (Braun & Clarke
2006, 91). Tassa vaiheessa osa koodeista oli johdonmukaisia ja niitd ei muutettu,
mutta osa oli taas epdjohdonmukaisia. Esimerkiksi ditikarhu-niminen alateema
oli sijoitettu mentorina toimiminen -pddteeman alle, mutta ei sisdlloltaan
sopinutkaan sithen. Télloin vaihtoehdoiksi jdivdt alustavien teemojen
muokkaaminen, uusien teemojen luominen tai poissulkeminen analyysista

kokonaan (Braun & Clarke 2006, 91). Aluksi oli tarkoituksena luoda uusi teema,
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mutta analyysissa pdddyttiin lopulta sulkemaan se pois kokonaan, silld teemat
olivat jo tarpeeksi laajat, eikd ditikarhu-alateema tuonut mitddn merkittavad
sisdltod temaattiselle analyysille. Alateemoja oli tdmaén jdlkeen seitsemén. Braun’
ja Clarken (2006) vaihtoehtoja toteutettiin joustavasti, kunnes koodit
muodostivat johdonmukaisemmat kokonaisuudet.

Teemojen arvioinnin toinen askel sisdltdd teemojen arvioimisen suhteessa
koko aineistoon. Tédssd vaiheessa koko aineisto luetaan uudestaan ldpi, jotta
varmistettaisiin, ettd teemat olivat jarkevid ja sidosteisia suhteessa koko
aineistoon ja jotta loputkin koodit, joita ei ollut ollut sijoitettu teemoihin vield,
ryhmiteltdisiin niille sopiviin teemoihin. (Braun & Clarke 2006, 91.) Talloin
arvioitiin vield temaattista kokonaisuutta ja sitd, miten teemat keskustelivat
toistensa kanssa. Tdssd vaiheessa alateemoja ei endd karsittu pois, vaan niiden
ndhtiin muodostavan eheét ja jarkevit kokonaisuudet. Tédssd kaytettiin hyodyksi
erityisesti ajatuskarttojen muodostamista, jotta saataisiin selked kuva teemoista
ja niiden valisistd yhteyksistd. Alateemat muodostivat titen kolme padteemaa:
aktorin mentorointi, mentorina toimiminen ja hahmottamisen vaikeus. Analyysin
myotd temaattinen kokonaisuus osoittautui jarkeviksi kokonaisuudeksi, joka
kattoi mentorin ndkokulmasta eri osa-alueet: aktoriin liittyvit tuntemukset, itse
mentorina toimimiseen liittyvdt tekijat ja mentoroinnin kohteen eli
hahmottamisen vaikeuden. Tadten tunteet ryhmittyivdt jarkevasti ja
ymmarrettavasti.

Teemojen arviointi auttaa tutkijaa ymmartamadn sitd, minkéalaisen tarinan
teemat kertovat aineistosta. Kun teemat oli muodostettu ja ne ovat sisdisesti
koherentteja, siirryttiin viidenteen vaiheeseen temaattisessa analyysissa eli
teemojen mdirittelyyn ja nimedmiseen. Tdssd analyysin vaiheessa teemat nimetdan
siten, ettd ne antavat lukijalle kuvan siitd, minkilaiset teemat ovat ytimeltdan.
(Braun & Clarke 2006, 92). Teemojen nimet olivat muodostuneet jo alateemojen
ryhmittelyn myo6td, joten niitd muokattiin vain hieman. Temaattisen analyysin
viimeinen vaihe, raportin kirjoittaminen (Braun & Clarke 2006, 93), koskee taman

tekstin tuottamista, joka toteutettiin viimeiseksi.
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Narratiivinen analyysi. Kun temaattinen analyysi oli tehty, siirryttiin
analyysissa seuraavaan vaiheeseen eli narratiiviseen analyysiin, joka vastasi
tutkielman toiseen tutkimuskysymykseen. Analyysin tdssi kohdassa
tarkoituksena oli muodostaa pikkukertomuksia (Hadnninen 2018, 195)
temaattisen analyysin pohjalta. Temaattinen analyysi auttoi vastausten
jasentelyssd ja ryhmittelyssd, minkd vuoksi se oli jarkevd toteuttaa ennen
narratiivista analyysia. Narratiivinen analyysi mahdollistaa aineiston
tarinallisemman tulkinnan, jolloin mentoreiden kokemista tunteista voidaan
muodostaa erillisid kertomuksia. Narratiivisessa tutkimuksessa tarinoita
voidaan ryhmitelld esimerkiksi yhdistelemalld alkuperdisid tarinoita erilaisiksi
tyyppitarinoiksi tai tulkita pikkukertomuksia teemahaastatteluista. (Hdnninen
2018, 204.) Temaattisen analyysin pohjalta muodostuneita teemoja hyodynnettiin
ja niistd muodostettiin pikkukertomuksia suhteessa tunteisiin. T&lld tavoin
tutkittavien = anonymiteetti on  vahvempi, mutta samalla my0s
pikkukertomuksien kautta yksilollisyys hdvidd (Hanninen 2018, 204), mita
voidaan pitdd analyysin heikkoutena. Pikkukertomukset tuovat kuitenkin
mentorien kokemukset samastuttavalle tasolle ja yhdistdd tunteisiin liittyvia
kokemuksia selkeammaéksi kokonaisuudeksi.

Koska huolen tunne toimi isossa roolissa temaattisen analyysin myotd ja
yhdisti eri mentoreita toisiinsa, kertomuksien muodostaminen narratiivisessa
analyysissa rakentui huolen tunteen pohjalle péddteemojen tuottamassa
viitekehyksessd. Aineistosta huomattiin kaksi ndkokulmaa mentorointiin
opettaja-mentoreiden puolelta: Ensinndkin tyytyvdisyyden ja mielihyvan
tunteita kokeva mentori (Kertomus 1) ja toiseksi epavarmuutta kokeva mentori
(Kertomus 2), joilla molemmilla mentorointi ldhti liikkeelle huolen tunteesta.

Kertomus 1 péddasiallisesti rakentui sen pohjalle, ettd mentori koki ylpeytta
roolistaan ja suhtautui kriittisesti opiskelijoiden tilanteeseen, silld he eivét olleet
saaneet tarpeeksi tukea hahmottamisen haasteisiinsa. Tdssd nousi erddnlainen
suojelijan rooli - ylped mentori, joka auttoi aktoria tilanteessa, jossa aktori oli
pudonnut yhteiskunnan marginaaliin hahmottamisen haasteiden vuoksi. Frye’ta

(1957) mukaillen sankarikertomuksessa padhenkilon alku on onnellista, mutta
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pahan voimat toimivat onnelliselle elimaille uhkana. Lopulta tarinan padhenkilo
voittaa ndmd uhat ja on tarinan sankari. (Hanninen 2018, 200 mukaan). Bakhtin
(1986, 11-12) mukaan sankaritarinassa pddhenkilo ei muutu - sankarin
olosuhteet saattavat vaihtua, mutta sankari ei itse kehity sisdisesti.
Kertomuksessa 1 mentorin ympadrilldi olevat olosuhteet (aktorin
oppimisymparistd) muuttuivat mentoroinnin kautta ja tdten pahan voimat (tdssa
kontekstissa yhteiskunta) kukistettiin auttamalla marginaaliin joutunutta aktoria
menestyksekkddsti. Tatd juonityyppid mukaillen Kertomus 1 muovautui
kertomukseksi Ainosta.

Kertomuksen 2 ydin rakentui mentorin omaan kehitykseen.
Sankarikertomukseen verrattuna kehityskertomuksessa sisdinen kehitys ja
muutos ovat keskiossd (Bakhtin 1986, 12-13). Mentorin polku ldhti huolen
tunteesta liikkeelle. Han kohtasi erityisesti epdvarmuuden tunteita liittyen
hahmottamisen haasteisiin, omaan rooliin mentorina ja siihen, ettd osaako
mentorina auttaa aktoria. Bakhtin (1986, 20) kuvailee kehityskertomuksen
(bildungsroman) sisdltavan erilaisia koettelemuksia pddhenkilod kohtaan.
Mentorin koettelemukset liittyiviat koettuihin haasteisiin mentorisuhteessa ja
hahmottamisen haasteiden ymmartamiseen sekd tunnistamiseen. Bakhtin (1986,
20) jatkaa, ettd kehityskertomuksessa pddhenkilo kehittyy sisdisesti itselleen
merkittavilld tavalla (man’s essential becoming). Epdvarmuuden ja huolen
tunnetta kokenut mentori pyrki haasteista huolimatta eteenpédin ja suhtautui
ratkaisukeskeisesti koettuihin haasteisiin. Samalla hammennys hahmottamisen
haasteista vaihtui ymmarrykseen ja mentorisuhteen koettiin syvenevan. Tata

juonityyppid mukaillen Kertomus 2 muovautui kertomukseksi Roosasta.

6.6 Eettiset ratkaisut

Hyvén tieteellisen kdytannon (HTK) periaatteet ovat ohjanneet tutkielman
tekemistd ldpi prosessin eli tutkielman ldhtokohtana ovat olleet tiedeyhteison

yleisesti hyvdksytyt toimintatavat. Naihin toimintatapoihin kuuluvat
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rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 24.)
Tdamén tutkielman aineisto on paikoin erittdin henkilokohtaista, silld se kertoo
mentoreiden ylpeyden aiheista ja kipeistd tuntemuksista. Narratiivitutkimus
myds antaa tutkittaville mahdollisuuden kertoa oman niakokulmansa (Hanninen
2018, 204), mikd on mahdollistanut entisestddn aineiston késittelemisen eettiselld
ja tutkittavia kohtaan kunnioittavalla tavalla.

Tutkittavia en ole tavannut, enkéd ole ollut heihin yhteydessd ennen kuin
olimme yhteydessa tutkimushaastatteluiden osalta toisiimme. Tutkittavista
muodostettiin Naukkarisen (2021) ja Ahvosen (2021) kanssa koodit (ks. 6.2
tutkimukseen osallistujat), mutta nditd koodeja ei sdilytetty tdméan tutkielman
aineistossa, vaan koodit sekoitettiin sattumanvaraisesti ja luotiin uudet
tunnistekoodit tutkittaville, jotta heiddn anonymiteettinsa sdilyisi. Tutkittavista
ei myoskddan kerrottu tarkempia ammattinimikkeitd toisen asteen
opettajastatuksen  lisdksi. Joillakin  opettajilla oli  hyvin  spesifeja
ammattinimikkeitd, joiden perusteella voisi olla mahdollista tunnistaa tutkittava.
Taten ammattinimikkeend on kaikista vain toisen asteen opettaja, huolimatta
siitd oliko ammatillinen erityisopettaja tai laaja-alainen erityisopettaja.
Anonymiteetin suojaamisen tehostamiseksi litteroinnista jatettiin pois myos
kaikenlaiset tunnistavat tekijit, kuten nimet, paikannimet tai muut
yksityiskohdat, joista tutkittavat voitaisiin tunnistaa. Tutkittavien suojeleminen
on tditen ollut hyvin tdrkedd, jotta heiddn anonymiteettinsd sdilyisi. Koska
kertomukset muodostettiin teemahaastattelujen pikkukertomuksien pohjalta,
joita yhdisteltiin eri haastatteluista, on tutkittavia tdlld tavoin vaikeampi
tunnistaa.

Tutkimusten pohjalla tulisi olla myos ihmisarvon kunnioitus, minkéa
puitteissa  tutkittavien osallistumisen tutkimukseen pitdisi tapahtua
vapaaehtoisuuden viitekehyksessd (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 24).
Ahvosen (2021) ja Naukkarisen (2021) kanssa teetettiin yhteistyond tiedote
tutkimukseen osallistuville (Liite 3), joka oli saatavilla HAHKU-
mentorikoulutuksen Moodle-alustalla. Tutkimusluvat vilitettiin siis sahkoisesti.

Téaten tutkittaville pyrittiin  vélittimdan mahdollisimman paljon tietoa
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haastattelusta etukdteen, kuten tutkimusten taustatiedot ja -tarkoitukset,
tutkittavien oikeudet ja haastattelun teemat, jotta haastatteluun voisi
valmistautua halutessaan etukdteen. Tutkimusluvasta loytyi myos tiedot
osallistumisen vapaaehtoisuudesta, suostumuksesta tutkimukseen
osallistumisesta, tutkimusaineiston késittelystd ja sdilyttamisestd, tutkimuksen
julkistamisesta sekd tutkijoiden ja ohjaajien yhteystiedot. Tilld tavoin
tutkimukseen osallistuville annettiin mahdollisimman paljon tietoa, jotta he
pystyisivdt pdattimdan haluavatko osallistua tutkimukseen. Hanninen (2018,
204-205) huomauttaa, ettd narratiivisessa tutkimuksessa voi oman tarinan
kertominen sisdltdad hyvin henkilokohtaisia asioita ja haastattelutilanteen myota
kertoa enemmain kuin olisi alun perin tarkoittanutkaan. Koska kyseessd ei
kuitenkaan ollut eldméntarinoiden kertominen vaan pikkukertomuksien
tulkitseminen tunteiden viitekehyksessd, voidaan Héannisen (2018) huomiota
pitdd lievempdnd asianhaarana tdssa tutkielmassa, silld aihe oli rajatumpi.
HAHKU-hanke on tdmdn tutkielman tekijan, Ahvosen (2021) ja
Naukkarisen (2021) liséksi vastuussa haastateltavien henkilttietojen kasittelysta.
Koska tutkimusorganisaatio on tdssd mukana, suojelee se my0s tutkittavia siten,
ettd henkilttietojen kisittely ei ole vain yhden tutkijan késissd. Tutkittavien
suostumuksella haastattelut tallennettiin Microsoft Teams ja Zoom-sovelluksen
kautta sekd litteroitiin tallennetun audion perusteella. Litteroinnit ldhetettiin
HAHKU-hankkeelle timadn tutkielman valmistuttua ja audiot hévitettiin.
Henkilotietoja késittelivat luottamuksellisesti pro gradu -tutkielmien tekijoiden
lisdksi HAHKU-hankkeen tutkijaryhma. Lisdksi tiedot jadvat myos hankkeelle ja

HAHKU-hanke on vastuussa aineiston havittamistd, kun tutkimushanke

paittyy.
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7 HUOLEN TUNNE
MENTOROINTIKOKEMUKSIEN POHJALLA

Tama kappale vastaa ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, jossa ryhmitelldan
HAHKU-mentoreiden tunteita. Tutkielmasta saatu aineisto mentorien
kokemista tunteista on laaja. Se sisdltdid kokemuksia niin huolesta kuin
mielihyvastd. Haastattelussa listattujen tunteiden (ks. liite 1) lisdksi oli
mahdollista kertoa muista tunteista halutessaan. Tunteena epdvarmuus nousi
esille useamman mentorin puolelta ja koska mentorit itse nostivat tdimén, oli se
tunteena myo0s tarkoituksenmukaista kasitelld, jotta mentorien kokemukset
kasiteltdisiin tuloksissa haastateltavia kunnioittaen. Raportoinnin selkeytta
ajatellen mentorien mainitsemiin tunteisiin viitataan vililla kielteisilla
(nolostuminen, hiped, ujostuminen, kateus, pelko, viha, inho suru, ahdistuneisuus ja
huoli) ja myonteisilld tunteilla (ylpeys, mielihyvd, mania ja tyytyvdisyys), jotta niihin
voisi viitata lyhyemmin erittelemittd jokaista tunnetta erikseen. Tdmd on vain
keinotekoinen jaottelu raportoinnin helpottamiseksi, eikd ole millddn lailla
kannanotto sen suhteen, voidaanko tunteita luokitella karkeasti kahteen eri
kategoriaan.

Temaattisen analyysin myotd mentorien kokemat tunteet ryhmittyivit
kolmeen erilaiseen pddteemaan: tunteet suhteessa aktorin mentorointiin, tunteet
suhteessa mentorina toimimiseen ja tunteet suhteessa hahmottamisen vaikeuteen.

(Taulukko 1.)
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Taulukko 1

HAHKU-mentorien tunteet suhteessa pditeemoihin

Pdsdteemat Alateemat

Aktorin mentorointi Aktorin nykytilanne ja tulevaisuuden ndkymaét

Aktorin onnistumiset ja oivallukset

Mentorina toimiminen Mentorina uuden edessi
Mentorointisuhteen haasteet

Myonteiset kokemukset uudessa roolissa

Hahmottamisen vaikeus Hahmottamisen haasteet - jasentyméttomait vaikeudet

Yhteiskuntarakenteiden kritisointi

Aiemmin mainitut myonteiset ja kielteiset tunteet ryhmittyivit teemoiksi sen
mukaan, mihin alateemaan tunteet liittyivit mentorointiprosessin aikana. Taméan
myo6td ne ryhmittyivét padteemojen mukaan. Tunteiden moninaisuus tulee esille
tulevissa kappaleissa, kun pddteemojen sisdllot kdydddn tarkemmin ldpi. Jaot
ovat kuitenkin vain tdmén tutkijan ndkokulmasta tehtyjd, silld niitd voisi
ryhmitelld monella eri tavalla. Teemoittelun myotd voidaan kuitenkin tunteita
tarkastella mielekkddmmin ja ymmartdd sitd, mihin osa-alueisiin mentorien
tunteet kokemuksissa liittyvdt ja ymmaértdd mentorina toimimisen prosessia
tarkemmin koettujen tunteiden ndkokulmasta. Seuraavissa kappaleissa
esitellddn temaattisen analyysin myotd syntyneet kolme péddteemaa (ks. taulukko

1). Padteemat kasitellddn kappale kerrallaan alateemojen kanssa.

7.1 Aktorin mentorointi - huolta koulutusvalinnoista ja
mielihyvidd opiskelijan onnistumisista

Tutkimuksen tuloksena aineistosta noussut ensimmdinen p&ddteema keskittyi
mentoreiden tunteisiin suhteessa aktorin mentorointiin. Mentoreiden tunteet

suhteessa aktorin mentorointiin liittyivat laajasti niin aktoreiden nykytilanteisiin
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ja tulevaisuudenndkymiin kuin opiskelijoiden kokemiin oivalluksiin ja
onnistumisen tunteisiin (ks. Taulukko 1). Tdten aktorin toiminnat heijastuivat

mentoriin itseensd.

Aktorin nykytilanne ja tulevaisuudennikymit. Tutkittavat samastuivat usein
huolen tunteeseen kuvaillessaan aktoreiden nykytilannetta heiddn tekemé&nsa
koulutusvalinnan suhteen. Koulutusvalinta herétti mentoreissa huolta erityisesti
opinnoissa pdrjadmisen kannalta: Ettd kylld aina se huolen tunne tulee sitte siitd, ettdi
nuori on valinnu jonku alan itellee ja haaveilee siitd, mut se on kyl ylitsepddsemdttomin
isojen ponnistusten taikka sitte jossain tilanteessa varmaan mahdottomuus niiku pdrjiti
sit siind. (HM6.) Md hirveesti mietin sitiki, et miten ihmeessd se tulee pérjidmdin tdlld
alalla. Tarjoilijaksi hin opiskelee, niin huoli enemminki niinku siitd. (HMS.) Aktorin
ndhtiinkin olevan isojen haasteiden edessd, silldi mentoreiden ndkokulmasta
opinnot olivat liian haastavia parjadmisen kannalta. T4lld tavoin huoli kosketti
aktorin tulevaisuutta.

Koulutusvalintaa jopa kyseenalaistettiin aktorin kokemien hahmottamisen
haasteiden vuoksi. Téstd esimerkkind ovat esimerkiksi tyoharjoitteluiden
toteuttaminen - jos tydharjoittelut olivat aktorille kovan tyon takana, niin huolta

aiheuttivat tulevien harjoitteluiden toteutuminen:

Huoli sillé tavalla, ettd, miten timéankin opiskelijan, jonka titd harjoittelua mé ohjasin, niin
miten hdnen seuraavat tyoharjoittelunsa toteutuu. Ettd onko tdstd niin kun saatu jotain
sellaista oppia, et miten ne seuraavat harjoittelujaksot toteutetaan. Saatiinko esimerkiks
opettajalle malli, mitenkd se ohjaus pitdisi jatkossa suorittaa ja sille ohjaajalle, joka ohjaa
sitd tyotd. - - Ettd me onnistuttiin nyt, mutta saako hén sitten tin kokemuksen perusteella

yhtd paljon sitd tukea ja ohjausta. Toimintatapoja ja tdlleen. (HM9.)

Huolesta nousi myos kysymyksid siitd, miten opiskelijan tuki toteutetaan
jatkossa. Tdmdn pohjalta mentoria huolestutti myos se, tuleeko muutoksia
laisinkaan opiskelijan ohjaukseen: Vai pyoriiké se taas ennallaan (HM9). Huoli tuen
jarjestymisestd on aiheellista, silld kuten Malanchini ja kumppanit (2020, 1) ovat
todenneet, hahmottamisen taidot ovat vialttimittomid meille kaikille. Niiden

tukeminen on tdrkedd sekd opinvdyldn suotuisan kehityksen kannalta etta
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hahmottamiseen liittyvdn sosioemotionaalisen oireilun, kuten spatiaalisen
ahdistuksen ehkdisemisen kannalta (ks. esim. Ramirez ym. 2012; Uttal ym. 2013;
Réasdnen ym. 2019).

Mentori eli mys vahvasti aktorin mukana ja voisi kuvailla, ettd aktori jatti
mentoriin jalkensa: Ne jdi vihin sydimeen nid opiskelijat et niistd kantaa sitten vihin
ajatusta myochempdinkin, etti mitds sitten (HMD9). Tédlld tavoin my6s opiskelijan

tilanne ylipddtddan aiheutti surua ja jopa ahdistusta mentorille itselleen:

Viahan ehkd ollu jossain vaiheessa surullinen olo hdnen puolestaan. Vihin koin surua...
jossain kohtaa, mut se ei liittyny siihen hahmottamiseen, mut sit ku avautu niit hdanen
asioita, ni jopa vidhdn ahdistunuki siit hédnen tilanteestaan, mut se ei liittyny

hahmottamiseen, vaan siitd kokonaisuudesta, mit4 se tytto toi mulle. (HM5.)

Aktorin onnistumiset ja oivallukset. Mentorit kuvailivat usein myonteisia
tunteita liittyen aktorin onnistumisiin ja oivalluksiin. Erityisesti mielihyvan
tunne nousi esille monella mentorilla, mikd mukailee my6s aiempaa tutkimusta
(Bullough & Draper 2004, 284). Erds tutkittava kuvaili syyn mielihyvan
tunteeseen kumpuavan opiskelijan omista onnistumisista: Ei ne [mielihyvin
tunteet] tuu mun onnistumisista, vaan ettd se nikyy siind sen henkilon kiyttiytymisessd
ja toimimisessa, jota si ohjaat (HMD9). Mentori nosti aktorin onnistumiset
korkeammalle kuin omat onnistumisen kokemuksensa ja tdlld tavoin aktorin
kokemat onnistumiset valittivat hyvin tarkedd roolia mentorin ndkokulmasta.
Myonteisid tunteita koettiin myds opiskelijoiden omista oivalluksista. Erds
mentori koki, ettd oivalluksista teki erityisen antoisaa se, ettd aktori itse oivalsi,
koska hdnen ymparilld olevat moniammatilliset tiimit tiesivat, miten se pitdis se
homma tehdi (HMS8.) Aktoreiden oivallukset koettiin viestivin omasta

toimijuudesta:

Niinku ma kerroin niitten oppilaiden oivallukset, ne tuottaa dédrettoman suurta mielihyvéaa.
- - Et hienointa on mun mielestd se, et se opiskelija itse alkaa pohtii niit haasteitaan ja

ratkaisuja niihin. Se on aina mun mielest hienoo, et sit4 ei kaadeta hdnen p&ddhansi tai joku-.

Ndin erityisopettajana inhoan, m4 sanon niitd titipalaveriks, ku siel on seitteman ihmista ja
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se kuustoistvuotias ja ne kaikki psykologit, toimintaterapeutti, Nepsy-valmentaja, kuraattori,
opettaja, erityisopettaja, ni kaikki tietdd, miten se pitdis se homma tehd4. Ja ndissé hetkissa
on parasta se, et se opiskelija itse hoksaa, nii-i tai ehdotti, et voitko tulla mun kans, ku han
seuraavan kerran lukee niit tydohjeita, et mietitdd et mistd se johtuu. Ja silloin mun mielest4
tdimmone materiaali, mikd nyt téssa tuli kdyttoon, on ihan valtavan hieno. Ne on mulle ollu

parhaita hetkid. (HMS.)

Téassd mentorin kokemat mielihyvan tunteet voivat liittyd my0s siihen, ettd
talloin mentori on onnistuneesti edennyt mentorointisuhteessa HAHKU-
hankkeen (2020) méérittelemdan mentorointisuhteen kolmanteen vaiheeseen eli
yhdessd tekemiseen ja oivaltamiseen. Tétd heijastelee timan mentorin (HMS) ja
aktorin vilisen suhteen tila. Tédlloin mentorina toimimisessa on onnistuttu siina
mielessd, ettd on toimittu siten, miten mentori ideaalisessa tilanteessa toimisi -
oppaana ja tukihenkilona.

Erilaisten keinojen omaksuminen edesauttoi opiskelijaa myos 10ytaméaan

toimintastrategioita, josta erds mentori koki tyytyvéaisyytta:

Ja ehkd toi tyytyvdisyys sitd kautta, et sit opiskelija tosissaa my0s koki, ettd hei ettd tds vois
olla tdllasista teemoista kysymys. Ja tavallaan, et ne sai jollai tavalla semmosia selittdvid
tekijoitd ja ehkd niitd toimintastrategioita, et miten kannattais toimia, kun timmosid

haastekohtia esiintyy. Semmonen tyytyvéisyys tdstd nousi. (HM3)

Téten opiskelijan omat oivallukset toimivat myonteisten tunteiden heréttdjana
mentoreissa. Myo6s opiskelijan kokemus mentoroinnin hyo6dyistd nostatti
mentoreissa myonteisid tunteita: - - mielihyvddhin md tunnen silloin, kun huomaan,
etti se opiskelija kokee saavansa siit jotain hyotyd siitd tyostdi (HM2). Myonteisten
tunteiden, kuten tyytyvdisyyden ja mielihyvan tunteiden, tunteminen liittyen
aktorin onnistumisiin, kehitykseen ja auttamiseen mukailee myds aiempia
tutkimuksia (Bullough & Draper 2004, 284; Riebschleger & Cross 2011, 78; Lucas
& James 2018, 704).

Aktorin  mentorointi  heijastaa Friedin ja kumppaneiden (2015)
komponenttimallin tunteiden tehtdvid. Tunteet antoivat mentoreille tietoa siitd,

minkélainen vuorovaikutustilanne heilld oli aktorin kanssa, mikd heijastelee
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tiedon antamisen tehtdvdd komponenttimallissa (Fried ym. 2015 427-428). Tieto
tunteesta, esimerkiksi koettu mielihyvdn tunne, kertoi mentorille, miten
opiskelija sai jotain hyotyd siiti tydstd (HM2). Eli mentorin havaintojen mukaan
aktori sai hyodtyd mentorointiprosessista. Tdlld tavoin myds mentori myos
tunnisti sen, miten tunteet muovasivat koettua kokemusta. Mentorit tunnistivat
omia tunteitaan, jotka liittyivdt oppimiskokemuksiin - tdssd tapauksessa

mentorointikokemuksiin - ja ymmarsivat tdtd kautta aktoreiden kokemuksia.

7.2 Mentorina toimiminen - epavarmuutta ja ylpeytta uudesta
roolista

Tutkimuksen tuloksena noussut toinen pddteema keskittyi taas mentoreiden
tunteisiin suhteessa mentorina toimimiseen. Mentoreiden tunteet suhteessa
mentorina  toimimiseen liittyivdt uudenlaisen roolin omaksumiseen,

mentorointisuhteen haasteisiin ja myonteisiin kokemuksiin uudessa roolissa.

Mentorina uuden edessi. Mentorina toimiminen oli kaikille tutkittaville uusi
rooli. Uudenlaisen tilanteen edessd mentorit pohtivat omia tietotaitojaan ja omaa
rooliaan mentorina, silld uusi rooli uusine haasteineen aiheutti heissd huolta ja
myos epdavarmuutta. Huolta nousi omien tyokalujen riittdvyydestd mentorina: -
- huoli siitd, et osaanks md sit kuitenkaan auttaa. Et onko olemassa vieli joku toinen keino,
mitd md en tiedd. Tai joku tieto, mikd mulla pitdis olla, mitd mul ei oo (HM2). Mentorina
toimimista on koettu haastavaksi sen tuomien monenlaisten roolien vuoksi
(Bullough & Draper 2004, 278). Odotukset mentorina toimimisesta ei vélttamatta

ollut selkedd ja aiheutti epavarmuutta:

Tén koulutuksen aikana mé& koin kyl tosissaan, niinku mé sanoinkin siitd, jonkinlaista
epdvarmuutta siitéd, ettd mitd multa odotetaan, ni semmonen ehkd myds, epdvarmuus oli
ehkd semmonen teema. Mut ettd, 66m... tdmmosen viittdmdn oon tiimioppimisen
koulutuksessa kuullu, ettd kaheksakyt prosenttia oppimisesta on tunnetta ja tavallaan se
epdvarmuus on tietyl tapaa, niinku pitdis ndhd hyvana tunteena, vaikka se onkin ehka vaha

sellanen... peruslaadultaan ehkd vois aatella, et se vois olla lamauttava, mut
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ldhtokohtaisesti ajatus on, et kun pitdd kuitenkin pyrkid eteenpédin. Se epdvarmuus saa
etsimé&én tietoa ja saa kokeilemaan ja yrittimaan ja kysymadn, jotka taas sit tietysti edistdd

sitd oppimista. Tavallaan niinku mun omia tunteita, mitd ma ajattelen. (HM3.)

Opettajana oma rooli opettajana voi tuntua luontevalta - sitd on opiskeltu, sen
roolin puitteissa on tydskennelty ja siihen on totuttu. Sen tarjoama viitekehys on
opittu ja toimintatavat tuttuja, jolloin mentorin tapaisen roolin omaksuminen voi
olla haastavaa. Vaikka molemmissa rooleissa keskitytdan oppimisen prosessiin
(Zachary 2002, 37), mentorin rooli ldhenee enemmédn tasavertaisena
tukihenkilond toimimista (Karjalainen ym. 2006, 97; Heikkinen ym. 2008, 112).
Tédten epdavarmuus voi nousta, kun siirrytddn uudenlaiseen rooliin, jossa on
kuitenkin samoja piirteitdi oman ammatin kanssa, mutta joka samalla tarjoaa
vidljemmaén viitekehyksen, jossa toimia. Mielenkiintoisesti mentori (HM3) k&&nsi
epdvarmuuden tunteen toisin ja kuvaili sen olevan tunne, joka saa aktivoitumaan
- esimerkiksi etsimdlld lisdd tietoa. Tdten epamiellyttdviaksi koettu tunne
kaddnnettiin voimavaraksi.

Epdvarmuuden tunne liittyi my6s omaan rooliin uudenlaisen tilanteen

edessi:

-- et epdvarmuutta siitd, et kdytanko sitd mentorina toimimista, osaanko toimia oikein niin,
etten tee hallaa tai etten besserwisseroi, vaan olen niinku mentorin pitda. Se rinnallakulkija,
ehkd vdhdn sparraaja... enemmanki. Ettd se on vdhdn semmonen aina, kun on uuden

edessd, mitd miettii. (HMS.)

Opettajataustaisille mentoreille opettajuus toimii usein perustana mentoroinnille
(Bullough & Draper 2004, 286), jolloin uudenlaisen roolin edessd voi peilata
mentorina toimimista opettajana toimimiseen. Tédssa rinnallakulkijuuden tehtava
nostettiin esille - osataanko toimia siind roolissa. Siind missd opettajana on
enemman tavoitteita opetussuunnitelman puitteissa, voi mentorina toimimisen

viljyys nostattaa epavarmuutta siitd, ettd osaako toimia mentorina.
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Mentorointisuhteen haasteet. Uudenlaisen roolin omaksumisen lisdksi haasteita
koettiin myos mentorointisuhteen muodostamisesta. Opiskelija ei valttamatta
suostunut heti mentorointiin, minkd mentori kuvaili nostaneen nolostumisen

tunteen pinnalle:

Aluks oli vahan noloo ehka yrittdd vahan kyselld sitd. Ja myoskin se, kun se opiskelija ei
ollu hirveen innokkaana mukana, et mikd tdd on, et ku et miké tdd on. Ja joudunks ma
oleen tddlld koulun jélkeen ja meneeks siind niin kauheen kauaa aikaa ja muuta. Ni sit oli
vdhdn semmonen nolo, et no anteeks et ettd. Ettd tdd nyt on timmonen mun koulujuttu ja

sit vdhin sielts, et vdhin oli semmonen nolo ehkd siin. Koin noloutta siind. (HM5.)

Zacharyn (2002, 29) maddrittelemien mentorisuhteen vaiheiden mukaan
ensimmdisessd vaiheessa rakennetaan mentorisuhdetta, jolloin on tadrkedd, etta
mentorin ja aktorin kemiat kohtaavat. Jos aktori ei ole halukas aloittamaan
mentorointia, voisi pohtia, ettd olisiko motivoituneempi aktori parempi
lahtokohta mentorille. Palmer (1998) kuvailee, ettd mentorisuhteessa opettajan ja
oppilaan on sovittava toisilleen (Zachary 2002, 29 mukaan). Tdmd eroaa tdten
koulussa toteutettavasta opetuksesta, silld oppilas ei voi valita opettajaansa.
Mentorisuhteessa korostuu kuitenkin mentorin ja aktorin vélisten kemioiden
kohtaaminen, joten tdssd kenties mentori olisi voinut sddstyd nolostumisten
tunteelta, jos aktori olisi ollut avoimempi mentoroinnin aloittamiselle.
Nolostumisen tunne ei kuitenkaan valttimitta ole toivottua, silld se voi
kielteiselld tavalla vaikuttaa mentoriin uuden roolin edessa.

Opiskelijan mukaan saamisen lisdksi my6s aktorin oman motivaation

vdheneminen mentoroinnissa heijastui mentoriin itseensa:

Ahdistuneisuutta ei... No ehkd siind vaiheessa kun se toinen opiskelija rupes puhumaan,
ettd kuinka paljon ja kuinka kauan tdd vield kestdd ja montako tuntia vield on ja sit tuli
vdhan semmonen, ettd apua, nyt se alkaa niinku-. Et mé en niinku pysty endd pitaméaan
hénta kiinni tassd. Ja sit, ettd mitds md nyt teen, mut sehdn on nopeesti kun sen miettii. Mut
se tulee sellanen apua, mitds nyt. Mutta se ei ole semmonen pitkédaikanen, vaan sit sitd

lihtee miettim&an, ettd miten tidn ratkasee tin tilanteen. (HM9.)
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Mentorit ovat kokeneet turhautuneisuutta mentorisuhdetta kohtaan, jos sitd on
ollut vaikea ylldpitdd (Heirdsfield ym. 2008, 118). Tassd mentori my6s kuitenkin
kuvaili sitd, miten ahdistuneisuuden tunne ei kestd kauan ja ettd han pyrki
etsimddn ratkaisua tilanteeseen. Ndilld kahdella mentorilla yhdistavid tekijoita
on opiskelijan vastahakoisuus, mutta ldhestymistavat tilanteisiin ovat erilaisia.
On kuitenkin huomioitava myos se, ettd oppimisvaikeuksissa mentorointi voi
olla herkempi asia verrattuna muunlaiseen mentorointiin. Vaikka
mentoroinnista on saatu alustavasti myonteisida tuloksia esimerkiksi
aktiivisuuden  ja  tarkkaavuuden  hdirion ja  sithen  liittyvien
liitanndisoppimisvaikeuksien tukemisessa (Anastopoulos & King 2014, 149; Haft
ym. 2019, 326), on huomioitava se, ettd aktoreille oma oppimisvaikeustausta voi
olla kiped. Tdaten mentoroinnin aloittaminen voi olla haastavampaa.

Aiemmin mainittujen haasteiden lisdksi my6s oman lapsen mentorointi
saattoi tuoda laajan kirjon erilaisia tunteita mentorin mieleen. Toisella mentorilla
kielteisten tunteiden kirjo on laaja, minkd hdn kokee johtuvan siitd, ettd oman

lapsen mentorointi voi tulla ldhemmads itsedan:

Mut sit ehké, sen kun vois sanoo sen mun oman lapseni kohdalla - enemmaénkin sit ku méa
oon nditd miettiny. Ni sit siel mul on ollu jopa pelkoa ja vihaakin. Et semmosii tunteita oon
tuntenut ja todella inho. Tai no ei nyt inho, mut surua. Joo. Ja vdhin jopa ahdistuneisuutta.
Et kylld. Mut en mé mihinkddn maniaan oo menny, enki silleen sellasee inhotilaan, mut
ehkd sit se oma lapsi tulee nii sit paljon enemmaén sinne ihon alle kuitenkin niil tunteilla.

(HMS5.)

Mentorointisuhteen muodostamisessa voidaan oman lapsen mentorointia pitda
siind mielessd edullisena, ettd tdlloin tuntee oman lapsensa tarpeet, mutta
samalla oman lapsen kokemat tunteet voi olla haastava pitdd etdalld itsestddn.
Siind missd HM9 ldhti pohtimaan ratkaisua tilanteeseen, jossa aktori ei ollut
motivoitunut mentoroinnista, HM5 taas kuvailee oman lapsen aiheuttaneen
laajasti kielteisid tunteita, kuten pelkoa. Téssd etdisyys tuntemattomampaan
opiskelijaan voi lukeutua eduksi mentoroinnissa, kun on Kkyseessd

hahmottamisen vaikeuden tapainen jasentyméton haaste.
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Myonteiset kokemukset uudessa roolissa. Uusien roolien ja koettujen
haasteiden lisdksi mentorit kuvailivat paljon myonteisid kokemuksia mentorina
toimimisesta erityisesti liittyen omaan ammatilliseen kehittymiseen ja
mentorointisuhteen koettuun toimivuuteen, mikd heijastelee myos aiempia
tutkimuksia (esim. Beltman ym. 2019). Mentorina toimiminen nostatti osassa

ylpeyden tunteita pintaan:

Sehdn on ihan mielettdmédn upea, niinku méd koen sen ihan kunnia-asiana. Must on
valtavan hienoa sanoa, ettd voisinko mi testata sua, kun ma oon tillanen hahmottamisen
mentori. Niin tuota noin voitaisko katsoa, ettd miten voitais sua auttaa ja millaset asiat sulle
on vaikeita ja... ja méd oon hirmu ylped tillasesta nimikkeestd. Oikeen herkuttelen talld

[naurahdus]. (HM4.)

No kyl mé tietylld tavalla oon my6s niin kun- tunnen sitd mielihyvad niinku mé sanoin,
mut myds tietylld tavalla téllasta ylpeyttédki siitd, ettd md oon vdhdn perehtyny tdhin
asiaan, joka ei ole millddn muotoa tuttu tddlld meijan ammatillisella puolella. Ainakaan
meilld. Enkd usko, ettd ihan hirveesti missddn muuallakaa, jos puhutaan ammatillisesta

erityisopetuksesta. (HM6.)

Mentorina toimiminen nostettiin arvoltaan hyvin korkealle ja koettiin sen olevan
ylpeyden aihe osittain sen vuoksi, ettd hahmottamisen haasteet eivit
ammatillisessa opetuksessa olleet kovinkaan tuttuja ennestddn. Téassd

harvinaisempaan asiaan perehtyminen tuo ylpeyden tunnetta:

Nii, se on se ylpeys! Elikkd se on aivan eri asia, ettd mé oon opettaja ja md oon erityisen
tuen opettaja, kun ettd mind olen kdyny Hahku-mentorikoulutuksen ja mind olen
tutustunut Hahku-tyokaluihin ja méi osaan kdyttdd niitd ja md osaan soveltaa ja mé pystyn

jakamaan sité tietoa, taitoa asiantuntevasti muilleki, jotta muidenki asiantuntemus kasvaa.

(HM4.)

Tarkemmin tarkasteltuna tyytyvdisyyden tunteet nousivat omasta
ammatillisesta kehittymisestd ja Hahmola-tyokalun koetusta hyodysta:
Tyytyvdisyyttd juuri tistd syystd ja kun sielld on niin monentasosia tehtdivid, ni md aina

niin kun pystyn- ihan selkeesti mi kehityn siind, ettd md luon uusia ja uusia ja uusia
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visioita, ettd hei titd toimintatapaahan me voitais kehittid tissd omassa toiminnassa ja
tdd kannattaskin ottaa kiyttoon vihi laajemmin ja... (HM4). No ensimmiisend tietysti
voin sanoo, et mielihyvd on pddllimmiisend, koska md oon kokenu sen niinku hyvdindi
tyokaluna (HMS). Opettajilla tunteet ovat liittyneet omaan ammatilliseen
identiteettiin (Uitto ym. 2015, 124), mikd heijastelee myos tdmdn mentorina
kohdalla. Lucas ja James (2018, 704) my6s huomasivat tutkimuksessaan, ettd
mentorit kokivat mentoroinnissa hyodylliseksi mm. sen, ettdi omat taidot
kehittyivat mentorointisuhteessa. Koulutuksesta saatu tyokalu toimi tdten ndille
mentoreille hyoddyllisend pohjana mentorina toimimisessa ja jopa oman
ammatillisen kehityksen edistdjana.

Myo6s mentorina toimiminen heijastelee Friedin ja kumppaneiden (2015, 427-
429) komponenttimallin tunteiden tehtdvid sekd tiedon antamisen etta
kokemuksen merkityksellistimisen suhteen. Samalla lailla kuin aiemmassa
pddteemassa tunteet antoivat tietoa opettajille heiddn vuorovaikutuksestaan
oppilaansa kanssa erityisesti mentorointisuhteen haasteissa. Esimerkiksi
mentorin kokema ahdistuneisuuden tunne antoi tietoa opettajalle hdnen ja
opiskelijan vélisestd suhteesta, kun opiskelija ei ollut endd motivoituneena
mukana mentoroinnissa: et md en niinku pysty endd pitimdin hintd kiinni tissd
(HM9). Téaten kokemukseen liittyi merkityksellistaminen, kun oman tunteen
(ahdistuneisuuden)  kautta  opettaja =~ ymmaédrsi myods  opiskelijan

oppimiskokemusta.

7.3 Hahmottamisen vaikeus - haimmennystad vaikeuksista ja
hidpedd hyvinvointivaltiosta

Tutkimuksen tuloksena aineistosta nousi myos kolmas teema, jossa mentoreiden
tunteet ryhmittyivit suhteessa hahmottamisen vaikeuteen. Tarkemmin
tarkasteltuna  alateemoiksi =~ muodostuivat =~ hahmottamisen  haasteet
jasentymaéttomind vaikeuksina ja yhteiskuntarakenteiden kritisointi, joita yhdisti

negatiiviset tunteet hahmottamisen hdiriotd kohtaan. Hahmottamisen héiridihin
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liitetyt tunteet olivat pitkdlti kielteisia —hahmottamisen vaikeuden

monimuotoisuuden ja aktoreiden haastavien tilanteiden vuoksi.

Hahmottamisen haasteet - jasentymittomdt vaikeudet. Hahmottamisen
haasteet koettiin monimuotoisiksi ja epdselviksi, minkd vuoksi erds mentori tunsi
hdammennystd: Sana himmennys vois liittyy aika paljon mun tihin tunneskaalaan
[naurahtaa], mitd mdd oon niinku... kokenu tissd. Et semmosta, ettd aivan hdamillddn
asioista. Ettd voiko joku ajatella tai toimia noin ja- niin... (HM5). Himmentymisen
tunteen kokeminen suhteessa hahmottamisen vaikeuksiin voi olla yhteydessa
sithen, ettd hahmottamisen haasteet ovat moninaiset ja laajat. Hahmottamiseen
liittyy kokonaisvaltaisesti aistitiedon prosessointi ja hahmotushdirioon
aistitoimintojen haasteita (Rdsanen ym. 2019, 374, 382), joten haasteiden laajuus
voi olla hdmmentdvda verrattuna esimerkiksi dysleksiaan, joka on
oppimisvaikeutena hieman rajatumpi ja spesifimpi.

Hahmottamisen vaikeus koettiin myos haastavaksi tunnistaa sen

monimuotoisuuden vuoksi ja tdstd koettiin epdvarmuuden tunnetta:

Viahad semmone epdvarmuus vois olla jossai kohti siind mielessd, ni... ku onha se tietylld
tavalla aika monimuotoinen mun mielesti. Ja sit se on vihi ei-niin-tunnettu, ettd monesti
menn&d johonki timmosee, helposti johonki tarkkaavuuden tai jonku téllasen taakse, eikd

ajatella, ettd kysymys voi ollaki hahmottamisessa. (HMS6.)

Niin, no kyl se varmaan tuo vihi sitd epdvarmuuden tunnetta myoskin siitd, ettd onko
kysymys tédstd vai ei... vai onko jostain muusta, ettd [naurahtaa] onko se konsti, mita

kokeilee niin onko se, osuuko se siihen oikeesee kohteesee vai. (HM6.)

My6s mentorin oma huoli oli taustalla. Huoli epamddrdisistd, vaikeasti
tunnistettavista haasteista sai mentorin epdilemddn hahmottamisen haasteita ja

pyytdamddn sopivia aktoreita mentorointiprosessiin mukaan:

No, jotenkin ajatuksena toi, ettd se, miten ma lihdin valitsemaan niitd opiskelijoita, ketd
kysysin tdhdn ndin, niin kyl sen niinku huolen teeman ndkokulmasta ldhti, et ketd méa

kysyin... tdhdn mukaan. Eli just se, et joku timmonen jasentymiton haaste, ettd on- itse
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asiassa sielld oli ndilld henkiloilld kaikilla oli erityisen tuen suunnitelma ja joku syy siis
selkedsti sielld taustalla, et miksi se tuen suunnitelma on tehty, mut et sit tavallaan se, ettd
ku se ei oo ollu sellai nii selkee se selittdva tekijd niille haasteille, mitd sit esimerkiks siel
tydeldamédssd on ollu tai opintojen etenemisen ndkokulmasta on ollu. Ni jotenkin
semmosella ja jotenki se ajatus itelle oli tullu ja semmone huoli, et onks tdssd kyse myos

sitte ndihi hahmottamisen haasteihin liittyen. (HM3.)

Tdssd huoli tunteena sai mentorin aktivoitumaan ja etsimddn ratkaisua
aktoreiden kokemiin haasteisiin tarjoamalla apua mentoroinnin muodossa.
Vaikka nimenomaan koetut tunteet ovat erilaisia verrattuna aiempiin
mentoreihin, on hahmottamisen vaikeuteen liittyvien kielteisten tunteiden
taustalla samankaltaisia ajatuksia vaikeuden monimuotoisuudesta ja
pohdinnoista niiden tunnistamisesta. Hidirion tunnistamiseen liittyva
epavarmuus voi liittyd se, ettd hahmottamisen vaikeudelta puuttuu vield
virallinen tautiluokitus (Hahku.fi 2021a). Tautiluokituksen puuttumisen lisdksi
hahmottamisen taidot ovat laaja-alaisia ja siihen liittyy laaja aistitiedon
prosessointi (Résdnen ym. 2019, 374), mikd voi osaltaan luoda myos

epavarmuutta hahmottamisen vaikeuden suhteen.

Yhteiskuntarakenteiden kritisointi. Mentorit nostivat esille myos kielteisid
tunteita liittyen yhteiskunnallisiin ja hahmottamisen vaikeuksiin liittyviin
tekijoihin. Koulutuspolitiikkaan liittyvat tunteet ovat myos aiemmin esiintyneet
opettajien kokemassa tunneskaalassa (Hargreaves 1998, 330). Mentorit kokivat,
ettd aktori ei ollut ollut saanut aiemmin apua, jota olisi haasteisiinsa tarvinnut.
Erds mentori kuvaili tunteneensa hdpedd siitd, ettd opiskelija ei ollut saanut

tarpeeksi apua haasteisiinsa:

Siind vaiheessa, kun mulla on siind edessa 18-vuotias nuori, jolle voin todeta, ettd sdhén et
nékojadan ymmarrakddn suuntia ja sen takia sulle on mahollisesti ollu se B-luokan ajo-
oikeuden suorittaminen ihan valtavan vaikeeta, ku sid et hahmota etti mihin menn&éan, et
voiskohan tédsséd olla yksi syy siithen sun vaikeuteen toimia liikenteessd. Niin m&d oon
hévenny sitd, ettd me ollaan hyvinvointi-Suomessa ja mulle tulee niin idkas opiskelija vasta

joka kohdataan tdn hahmottamisen vaikeuksien kanssa. Et mi toivoisin niin, ettd my6skin



57

meidn nuorempi sukupolvi nii se testattais ja huomioitas, ettd ne vaikeudet voivat

todellakin olla siitd hahmottamisesta kiinni. (HM4.)

Mentori  liittdd hdpedn tunteen suomalaiseen hyvinvointivaltioon.
Hyvinvointivaltion odotetaan auttavan monia ja marginaaliin jddneet ihmiset
hahmottamishdirion kanssa koettiin tdssd sitaatissa jadneen vailla apua. Haped
tunteena ei kuitenkaan lamaannuttanut tdtd mentoria, vaan tunne ohjataan
rakentavasti kohti toivetta paremmista olosuhteista. Toinen mentori koki
samankaltaisesta tilanteesta halveksuntaa ja suuntasi voimakkaampaa kritiikkia

yhteiskuntarakenteita kohtaan:

Halveksuntaa... en vilttamattd silld tavalla, mutta sellasta... Mutta kyseenalaistan juuri
sitd tilannetta, ettd kun me koimme, ettd se opiskelija ei saanut riittdvéasti ohjausta. Niin
mulle tuli semmonen kyseenalaistaminen, ettd miten tim4 oikein on, missé tima niin kuin
mittdd timd homma. Et sellasta, miksi hin ei ole saanut sellaista ohjausta kuin hén olisi

tarvinnut. Missd kohti se méttdd se juttu. (HM9.)

No se voi olla se vihasuus sellasta, et sitd oli vihanen juuri siitd kun se opiskelija oli niin
hukassa vililld, ettd vitsi miten hinet on saatettu tilldseen tilanteeseen . Ettd vihidn sama
sitd mik& oli tossa toi halveksunnan kohalla se kyseenalaistaminen, ettd miksi, miksi.

(HM9.)

Ndissd sitaateissa korostuvat kielteiset tunteet aktorin kokemista haasteista.
Opiskelijan kokemat vaikeudet heijastuivat tdlld tavoin mentoriin itseensd ja
saivat heitd etsimddan ymparilld olevista tekijoistd syitd ja selityksid sithen, missi
kohti mdttid se juttu (HM9). Haped, halveksunta ja viha liittyivdat hahmottamisen
vaikeuteen, mutta negatiivisesta assosiaatiosta huolimatta tunteet saivat
mentorit toimimaan - etsimdédn syitd siihen, miksi aktori on jaanyt ilman tukea.
Kun peilataan hahmottamisen vaikeutta Friedin ja kumppaneiden (2015, 427-
429) komponenttimalliin, edeltdvien pddteemojen lailla tulevat tunteiden
tehtdvdat esille myos tiedon antamisessa ja tdtd kautta kokemuksen
merkityksellistdimisessd. Esimerkiksi hammennyksen tunne kertoi mentorille

siitd, ettd han on aivan hamillddn asioista siitd, ettd voiko joku ajatella tai toimia noin
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(HM5). Tunne antaa tdten tietoa mentorille sosiaalisesta kontekstista, johon
opiskelija ja hédnen tapansa toimia, ovat kietoutuneita. Kokemuksen
merkityksellistdminen tulee taas esille erityisesti koetun halveksunnan ja vihan
tunteiden kohdalla. Tdten tunteisiin liittyivdt myos poliittiset tekijat, silld

opiskelijan vaikean tilanteen taustaa etsittiin ymparilld olevasta yhteiskunnasta.
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8 KERTOMUKSET MENTOREISTA

Temaattinen analyysi tuotti kolme padteemaa tutkielmalle - aktorin mentorointi,
mentorina toimiminen ja hahmottamisen vaikeus. Taméd kappale vastaa tutkielman
toiseen tutkimuskysymykseen, jossa temaattisessa analyysissa ryhmiteltyjen
pddteemojen pohjalta muodostetaan pikkukertomukset mentorien kokemista
tunteista. Pikkukertomuksilla viitataan haastatteluissa ilmenneisiin tarinallisiin
osioihin (Hanninen 2018, 195), jotka koostuivat mentorien kokemuksista
suhteessa tunteisiin. Pikkukertomuksien kautta mentorien tunnekokemukset
saatiin yhdisteltyd ymmarrettdaviksi ja samastuttaviksi kokonaisuuksiksi.
Kaikkia kolmea p&ddteemaa yhdisti toisiinsa huolen tunne. Huolta koettiin
aktorin koulutusvalintaan liittyvistd tekijoistd, aktorin koulutukseen liittyvistd
tulevaisuudenndkymistd, omien tyokalujen riittdvyydestd ja opiskelijan
jasentymadttomistd haasteista. Huoli tunteena sai mentorit toimimaan - eli
hankkimaan apua aktorille tunteen pohjalta: niinku huolen teeman nikokulmasta
lihti, et keti md kysyin... tihin mukaan (HM3). Koska erityisesti huoli ja siihen
liittyvd niin kutsuttu huolipuhe nousivat aineistosta tdrkedksi tekijaksi, yhdisti
tunne kaikkia kolmea péddteemaa toisiinsa ja toimi tdten ydintunteena eri
pddteemoille.  Huolen tunteen lisdksi tyytyvdisyyden, mielihyvan,
epavarmuuden ja vihan tunteet nousivat isoimmiksi kokonaisuuksiksi

temaattisen analyysin myota.
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Taulukko 2

Kahden eri kertomuksen rakenteet huolen tunteen ja pidteemojen viitekehyksessi

Padteemat
Pédteemojen Aktorin Mentorina Hahmottamisen
ydintunne mentorointi toimiminen vaikeus
Kertomus1 Huoli opiskelijan Mielihyvad, Hépedn ja vihan
koulutuksesta, ylpeyttd ja tunteita siitd, ettd
tulevaisuudesta ja tyytyvéisyyttd opiskelijat
tuen puutteesta. mentorin roolista jddneet vailla
Huolen ja saaduista tukea ja ohjausta.
tunne tyokaluista.
Kertomus2 Huoli siitd, ettd Epédvarmuutta Hammennysts,

osaako mentorina uudesta roolista epdvarmuutta ja

auttaa. Samalla mentorina ja huolta
koettua huolta ahdistuneisuutta hahmottamisen
hahmottamisen mentorisuhteessa  haasteista.
vaikeuksista. koetuista

haasteista.

Narratiivisen analyysin pohjalta muodostettiin pikkukertomukset Ainosta
(Kertomus 1) ja Roosasta (Kertomus 2), joiden kertomukset ldhtivdt huolen
tunteesta liikkeelle (taulukko 2). Ainon ja Roosan kertomuksien eri osuudet
heijastuivat pddteemoihin (aktorin mentorointi, mentorina toimiminen ja
hahmottamisen wvaikeus), joissa Ainon ja Roosan tunteet erosivat toisistaan.
Esimerkiksi Aino koki ylpeyden tunnetta mentorina toimimisesta, kun taas
Roosa koki epdvarmuutta ja ahdistuneisuutta. Lahtokohta kertomuksille tunteen
suhteen oli kuitenkin sama. (Taulukko 2.)

Siind missd Ainon pikkukertomus mukaili Fryen’ (1957) sankaritarinaa
(Hanninen 2018, 200 mukaan), oli Roosan pikkukertomus taas kehityskertomus
Bakhtinia (1986, 20) mukaillen. Ainon pikkukertomus keskittyi olosuhteiden

muutokseen, kun taas Roosan pikkukertomus mentorin sisdiseen muutokseen.
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Bakhtin (1986, 11-12, 20) huomauttaa, ettd sankarikertomuksessa padhenkilo ei
kehity sisdisesti, mutta kehityskertomuksessa sisdinen muutos ja kehitys ovat
keskiossd. Molemmat kertomukset ovat yhtd tdrkeitd, mutta luovat kahta
erilaista tarinaa mentorikokemuksista tunteiden suhteen. Kertomuksien
tarkoitus on saada kuulija ymmartamé&an kertojan kokemuksia (Hanninen 2018,
191-192). Ainon ja Roosan kertomukset yhdistdvat mentorien kokemuksia taméan
tutkielman haastatteluaineiston mukaisesti tiivistetyssd sekd ymmarrettavassa

muodossa lukijalle.
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8.1 Ainon sankarikertomus

Aino  toimii  ammattiopiston  ammatillisena  erityisopettajana  hius-  ja
kauneudenhoitoalalla. Tydvuosiensa aikana Aino on huomannut koulussa useiden
opiskelijoiden kamppailevan opintojensa kanssa — sakset eivit pysy kisissd, kellonajasta
ei ole tietoakaan, eivitki he 10ydi luokkia kampuksessa. Aino tuntee huolta
opiskelijoistaan ja heidin kokemistaan haasteista seki pohtii, ettd ovatko kaikki opiskelijat
valinneet oikean koulutusalan itselleen. Aino kokee myds huolta liittyen opiskelijoiden
tulevaisuudenndkymiin. Miten he pérjddvit jatkossa?

Hiljalleen Ainolle herid epdilys hahmottamiseen liittyvisti haasteista. Huolen
tunteen pohjalta hin hakeutuu HAHKU-mentorikoulutukseen, jotta osaisi tukea
opiskelijoita paremmin ja tarjota heille paremmat puitteet opiskeluympiristdssdidn. Miti
pitemmille mentorikoulutus etenee, sitdi enemmin Aino tuntee tyytyvdisyytti
koulutukseen hakeutumisesta. Hin on ylpei HAHKU-mentorin tittelistidin ja tuntee
mielihyvid konkreettisista tyokaluista, joita voi kiyttii opiskelijoidensa kanssa. Kun
Aino loytid itselleen aktorin mentoroitavaksi ja pédsee tukemaan hintd mentorina, tuntee
hin tyytyviisyyttd mentorin asemastaan. Nyt hin kykenee auttamaan opiskelijaa.
Parhaita hetkii ovat ne, jolloin Aino nikee opiskelijan oivaltavan itse ja kun opiskelija
kokee onnistumisen hetkid. Nimd hetket tuottavat Ainolle suurta mielihyvdid. Samalla
mentorisuhde tuntuu toimivan ja Aino tuntee siitd tyytyvdisyyttd.

Samalla myds opiskelijoiden kokemat haasteet heijastuvat Ainon kokemiin
tunteisiin. Aino kyseenalaistaa opiskelijoiden vaikean tilanteen taustan — miten he ovat
jddneet ilman tukea? Aino tuntee hipedd ja vihaa siitd, ettd opiskelijat ovat jidneet yksin
haasteidensa kanssa sekd siitd, ettd he eivdt ole saaneet apua hahmottamisen haasteisiin.
Hipein tunne valtaa Ainon, silld hin ihmettelee kovasti sitd, miten Suomessa niinkin
idkkddit opiskelijat ovat jidneet vailla apua ja joutuneet marginaaliin vaikeuksiensa
mydtd. Mentorin roolissa Aino kuitenkin kokee erityisti ylpeyttd siitd, etti auttaa
opiskelijoita HAHKU-mentorina. Aino kokee itsensd erddnlaiseksi pelastajaksi mentorin
roolissa, joka tarjoaa tukea opiskelijoille, jotka eivit olet sitid ennen saaneet.

Niin opiskelijoiden toiminnat heijastuvat myds Ainon kokemaan tunneskaalaan.
Huolen tunne saikin Ainon aktivoitumaan ja toimimaan - titen Aino on tissd

kertomuksessa ylpeytti tunteva sankari, joka auttaa sorrettuja.
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8.2 Roosan kehityskertomus

Roosa toimii lukiossa laaja-alaisena erityisopettajana. Tyoskennellessidn lukiossa Roosa
on huomannut joitakin opiskelijoita, joiden haasteet ovat jdsentymittomid ja eivitkdi
sijoitu  yleisemmin diagnosoitujen oppimisvaikeuksien raameihin. Muutamalla
opiskelijalla on erityisen tuen pditos. Tdstd huolimatta Roosa kuitenkin kokee, ettei osaa
auttaa heiti tarpeeksi hyvin. Huolen tunne nousee, kun hin epiilee haasteiden liittyvin
hahmottamisen vaikeuksiin. Kun tunne wvahvistuu entisestidgn, Roosa hakeutuu
HAHKU-mentorikoulutukseen, jotta hin osaisi tunnistaa hahmottamisen haasteita ja
tukea opiskelijoita. Huolen tunne saa Roosan lopulta aktivoitumaan ja etsimdin ratkaisua
tilanteeseen.

Kun Roosa aloittaa HAHKU-mentorikoulutuksen, tuntee hin koulutuksen aikana
epdvarmuutta siitd, mitd hineltd odotetaan. Opettajan rooli ja sen raameissa tyoskentely
on ollut tuttua, joten hypihdys uudenlaiseen rooliin nostaa epdvarmuuden tunteita
Roosassa. Roosa ei ole varma, etti osaako hin toimia siten, miten mentorin pitdisi toimia
ja ettd osaako hin kiyttid annettuja tyokaluja oikein. Hin ei halua tehdd hallaa
opiskelijoilleen. Epivarmuutta ja hdmmennystd atheuttavat uuden roolin lisiksi myds
hahmottamisen haasteet, silli ne vaikuttavat hyvin laajoilta ja jasentymittomilti. Roosa
yrittdd suhtautua epdvarmuuden tunteisiin ratkaisukeskeisesti ja hyviksyvdsti, silli
kyseiset tunteet ovat kuitenkin saaneet Roosan etsimidn tietoa ja vastauksia
kysymyksiinsd ilmoittautumalla koulutukseen.

Jo ennen koulutukseen hakeutumista Roosalla oli jo mielessid mahdolliset opiskelijat,
joita hin mentoroisi. Haasteeksi nousee se, etti opiskelijat eivit ole vastaanottavaisia
mentoroinnin aloittamisen suhteen. Roosa tuntee noloutta tistd, koska opiskelija ei ole
innokkaana mukana ja kysyy, ettd joutuisiko olemaan koulun jilkeen mentoroinnissa
mukana. Opiskelija kuitenkin lopulta myontyy aloittamaan mentoroinnin. Mentorisuhde
tuntuu toimivan alun vaikeuksien jilkeen, misti Roosa kokee tyytyviisyytti. Opiskelijan
motivaatio yllittien katoaa hetkellisesti ja hin kyseenalaistaa taas mentorointia: "kauan
tad kestdd’. Roosa kokee ahdistuneisuutta tistd — miten hin oikein saisi opiskelijan
sitoutumaan tihin? Mentorina hin on kuitenkin varmempi kuin aiemmin, joten hin
ratkaisee tilanteen puhumalla opiskelijan kanssa mentorointiin sitoutumisesta. Tilld

tavoin Roosa kokeilee ja yrittid, eikd lamaannu koetuista kielteisisti tunteista.
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Lopulta Roosa huomaa alun haasteiden jilkeen kehittyneensid mentorina paljon,
silld hinen epdvarmuuden tunteensa mentorina toimimisesta ovat lieventyneet ja hinen
ratkaisukeskeinen otteensa on vahvistunut. Hin visioi uusia tydskentelytapoja ja
uskaltaa kokeilla niitd rohkeammin. Tisti Roosa tuntee tyytyvdisyytti. Ndin Roosa
huomaakin ajan myotd, etti huolen ja hdmmennyksen tunteet hahmottamisen haasteista
ovat vaihtuneet ymmidrryksen tunteeseen. Titen Roosa kertomuksessaan kehittyy

haasteiden mydtd taitavammaksi mentoriksi.
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9 POHDINTA

Tamén tutkielman tavoitteena oli selvittdd HAHKU-mentorien kokemuksia
tunteista mentorointiprosessin ajalta ja keskittyd erityisesti tunteiden luomiin
kokemuksiin seké niihin liittyviin konteksteihin. Tutkielmalla oli kaksi tehtavaa:
ensimmadisend tehtdvdnd oli selvittdd, miten mentorien kokemat tunteet
ryhmittyivit teemoiksi ja toisena tehtdvand oli muodostaa ryhmittelyn pohjalta
pikkukertomukset ~ kokemuksista  suhteessa  tunteisiin. = Narratiivisen
tutkimuksen tuloksina saatiin temaattisen analyysin myotd kolme pddteemaa:
tunteet suhteessa aktorin mentorointiin, mentorina toimimiseen ja hahmottamisen
vaikeuteen. Nditd pddteemoja yhdistivét toisiinsa huolen tunne, joka toimi
pddteemojen yhdistdvdand ydintunteena. Huolen tunteen ja pé&ddteemojen
viitekehyksestd muodostuivat kertomukset kahdesta mentorista: Ainosta ja

Roosasta.

9.1 Tutkielman johtopaitokset

Tunteet ovat merkittivd osa opettamista (Hargreaves 1998, 330) ja ohjaus
pohjautuu intensiiviseen vuorovaikutukseen. Vuorovaikutuksessa herdnneiden
tunteiden tutkiminen voi auttaa ymmadrtdmaddn ihmisten viélisen
vuorovaikutuksen nyansseja, jotka voivat muuten jaddd huomaamatta (Lasky
2000, 844). Vuorovaikutus antaa ihmisille virikkeitd tunnekokemuksille (Barbalet
1998,27). Tassa tutkimuskontekstissa mentorien kokemat tunteet ovat syntyneet
vuorovaikutuksessa aktorin kanssa, joten aktori on merkittivasti osa
mentoreiden tunnekokemuksia.

Téamén tutkielman tuloksina saatiin mentorien kokemien tunteiden
ryhmittyvan kolmen loogisen kokonaisuuden ympdrille: mentoriin itseensd,
aktoriin sekd siithen, mitdi mentorointiin eli hahmottamisen vaikeuteen.
Mentorina toimimiseen liittyvit alateemat koskivat uuden roolin omaksumista,

mentorointisuhteen haasteita ja mentoroinnin myonteisia kokemuksia. Aktorin
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mentorointiin liittyvat alateemat koskivat aktorin nykytilannetta ja tulevaisuutta
sekd onnistumisia ja oivalluksia. Hahmottamisen vaikeuteen liittyvét alateemat
koskivat taas hahmottamisen vaikeutta jdsentymdttoméand haasteena ja
yhteiskuntarakenteiden kritisointia. Tutkielman tuloksina tuli ilmi tunteiden
sitoutuminen monipuolisesti sekd mentorien tunteiden kokemuksellisuuteen
(mentorina toimimiseen) ettd tunteiden kontekstuaalisuuteen (aktoriin ja
hahmottamisen vaikeuteen). Jokaisen pddteeman kohdalla tunteet heijastelivat
myds Fried'n, Mansfield'n & Dobozyn (2015, 427-429) opettajien tunteet -
komponenttimallia tiedon antamisen ja kokemuksen merkityksellistimisen
suhteen: tunteet antoivat mentoreille tietoa tilanteista ja loivat merkityksid
kokemuksille. Pddteemat heijastelevat myos opettajia ja mentoreita koskevaa
tutkimuskirjallisuutta, joissa tunteet koskevat usein omaa toimintaa, koettua
pystyvyyden tunteita ja vuorovaikutussuhdetta oppilaan tai aktorin kanssa (ks.
esim. Hargreaves 1998; Bullough & Draper 2004; Uitto ym. 2015; Beltman ym.
2019). Tunteet ryhmittyivit eri aihepiireihin, mutta padteemojen nakokulmasta
tarkasteltaessa kokonaisuudet ovat toisiaan tdydent&via.

Opettajien kokemat tunteet liittyvit usein oppilaisiin (Fried ym. 2015, 430).
Tutkielmassa mentoreiden tunteet heijastuivat aktorin toiminnasta mentoriin
itseensd. Tunteet kertoivat mentoreille siitd, minkidlainen vuorovaikutustilanne
heilld oli aktorin kanssa mentorointisuhteen haasteissa. Tunteiden sitoutuminen
oppilaisiin ja aktoreihin selittyy silld, ettd tunteet yhdistyvat usein sosiaalisiin
tilanteisiin (Kemper 1987, 283), mutta myos silld, ettd ihmisten véalinen
vuorovaikutus antaa virikkeitd tunteiden herddmiselle (Barbalet 1998, 27). Taten
tunteet antoivat merkityksid ohjaustilanteille ja toimivat merkityksellisina
mentoreille itselleen.

Tutkielma nosti esille huolen tunteen tuoman viitekehyksen mentorien
kokemuksissa. Huolen tunteen runsauden vuoksi voidaan puhua huolipuheesta.
Huolipuhe liittyi niin mentorin itseensd kuin aktoriin ettd hahmottamisen
haasteisiin. Né&in ollen huolen tunne lomittui eri pddteemoihin ja toimi
erddnlaisena ydintunteena eri teemoille. Huolen tunteen laaja kontekstuaalisuus

on tdssd yhteydessd tarked elementti, silld se ulottui eri teemoihin ja oli monia eri
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mentoreita yhdistavd tunne. Vaikka huolen tunne piirtyi mentoreiden
kokemuksissa eri konteksteihin, mielenkiintoisesti huoli tunteena oli mentoreita
aktivoiva tunne - huolen tunne sai mentorit usein toimimaan. Bullough ja Draper
(2004, 278) huomauttavat, ettd mentorointia on koettu psyykkisesti
kuormittavaksi, mihin pohjautuen huolen tunteen herddminen ei ole sindnsa
poikkeuksellista. Huolipuhe voi kuitenkin tulla opettajan rooli kautta tai
mentorin roolin omaksumisen myotd, silldi mentorin roolissa korostuu
psyykkisen tuen antaminen aktorille (ks. esim. Alegado 2018). Samalla on
huomioitava, ettd opettajataustaisille mentoreille opettajuus toimii pohjana
mentorin roolissa (Bullough & Draper 2004, 286). Roolit voivat limittya
keskendidn, eikd ole selkedd, ettd minkd roolin kautta tutkittavat ovat puhuneet
huolen tunteeseen liittyen. On kuitenkin mahdollista, ettd huolipuhe voi tulla
opettajan roolin kautta, silldi suuri osa haastatelluista opettajista olivat
ammatillisessa koulutuksessa, jossa kdytdntd on iso osa koulutusta - tdten
hahmottamisen haasteet voivat tulla erityisesti sielld esille. Mentoreita voidaan
kuitenkin luonnehtia hyvin tunnollisesti tehtdviinsad sitoutuneiksi, silld huolen
tunne kosketti kaikkia pddteemoja ja sitoutui sitd kautta esimerkiksi aktorin
nykytilanteeseen ja tulevaisuudennakymiin.

Mentoreilla esiintyi huolen tunnetta hahmottamisen haasteisiin liittyen,
jotka koettiin moninaisina ja jasentymattomind. Huolipuhetta ei voida kuitenkaan
kasitelld ilman, ettd ottaa huomioon hahmottamisten haasteiden luonteen. Isona
osana hahmottamisessa on ympdriston hahmottaminen aistien kautta, mika
tukee yksilon toimintaa (Rasanen ym. 2019, 374). Taten hahmottamisen haasteet
ovat hyvin laaja-alaisesti toimintaan vaikuttava hdiri6. Tilanteet, jotka vaativat
paljon hahmottamisen taitoja, voivat olla hyvinkin kuormittavia nuorelle, jolla
on hahmottamisen hdiriotd taustalla (Sandberg 2021, 230). Tama
kuormittuneisuus voi taas heijastua myds mentorointisuhteeseen. On
mahdollista, ettd haasteet ovat voineet toimia huolen tunnetta lisddvana tekijana.

Hahmottamisen pulmiin liittyen koettiin myos laaja skaala muita tunteita.
Hahmottamisen pulmiin liittyen mentorit puhuivat oma-aloitteisesti myos

epavarmuuden tunteesta, vaikka epdvarmuutta ei ollut ollut listattu
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teemahaastattelun tunnelistaan. Hahmottamisen haasteiden luonteen vuoksi ei
olekaan ylldttavad, ettd mentorit ovat kokeneet epavarmuuden tunteita. Sen
lisdksi, ettd mentorin rooli itsessddn toi mentoreille epdvarmuuden tunteita
roolin uutuuden vuoksi, yhdistettynd hahmottamisen hdirion tapaiseen laaja-
alaiseen oppimisvaikeuteen voi epdvarmuuden tunne ymmarrettdvésti esiintya.
Epédvarmuuden tunteita on myds koettu muiden opettaja-mentoreiden kohdalla
aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa (Bullough & Draper 2004, 287). Omaan
pystyvyyteen liittyvien tunteiden lisdksi hahmottamisen vaikeuteen liittyvat
tunteet sivusivat myo6s koulutuspolitiikkaa yhteiskuntarakenteiden kritisointi -
alateemassa. Myos Hargreaves (1998, 330) on kuvaillut opettajien kokemien
tunteiden liittyneen myo6s koulutuspolititkkaan. Mentorit kuvailivat kokeneensa
hidpedd, halveksuntaa ja vihaa. Vastauksissa tunteet kohdistuivat ymparilld
oleviin yhteiskunnan rakenteisiin, minkd vuoksi aktorit olivat jddneet vailla
tukea hahmottamisen haasteiden suhteen.

Huolen ja epavarmuuden tunteiden lisdksi mentoreiden tunnekokemukset
olivat myds myonteisid. Mentorin roolista koettiin ylpeyttd ja aktorin
onnistumisista sekd oivalluksista erityisesti mielihyvan ja tyytyvdisyyden
tunteita. Mentoreiden kokemukset myonteisistd tunteista ovat aiemmissa
tutkimuksissa liittyneet esimerkiksi aktorin kehitykseen ja mentorin sekd aktorin
viliseen vuorovaikutussuhteeseen (ks. esim. Bullough & Draper 2004; Beltman
ym. 2019). Myonteiset kokemukset ovat tdrked elementti tutkielman aineistossa,
silld se kertoo myos mentoreiden kokemuksien olleen antoisia. Kehittyminen ja
oppiminen mentorisuhteessa mukailevat Zacharyn (2002, 33) maédritteleméaa
mentorisuhteen kolmatta vaihetta, mahdollistamista, jossa mm. asioiden
visioiminen kehittdvat mentorisuhdetta. Taten voidaan kuvailla hedelmadllisen ja
kehitystd ruokkivan mentorisuhteen nostaneen ndissd mentoreissa myonteisia
tunteita.

Tutkielmassa ldhdettiin liikkeelle yksittédisistd tunteista ja niihin liittyvista
kokemuksista. Temaattinen analyysi ryhmitteli ndm&d tunteet kolmeen
pddteemaan ja nosti esille huolipuheen tdrkedn ulottuvuuden. Huolipuheen

pohjalta rakentuivat pikkukertomukset Ainosta ja Roosasta. Teemojen pohjalta
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tarinoita yhdisteltiin pikkukertomuksiksi suhteessa tunteisiin (Hanninen 2018,
204), jotta mentorien kokemukset saatiin yhdistettyd ymmarrettdviksi ja
samastuttaviksi kokonaisuuksiksi. Koska tarinat auttavat ihmisid tekemaéaan
sosiaalisista kokemuksista ymmarrettavid (Hirsjarvi & Hurme 2001, 161), voi
yhtendinen kertomus auttaa ymmaértimdan tutkielmaan osallistuneiden
mentoreiden kokemuksia tunteiden suhteen. Temaattisen analyysin pohjalta
muodostunut huolipuhe loi pohjan molemmille pikkukertomuksille.

Aineistosta huomattiin kaksi erilaista mentorityyppid, minkd pohjalta
muodostui kaksi eri kertomusta. Ensimmadinen kertomus Ainosta kertoi tarinan
tyytyvdisyyden ja mielihyvdn tunteita kokevasta mentorista, jonka kertomus
mukaili Frye'n (1957) sankarikertomusta. Sankarikertomuksessa p&ddhenkilon
eldmd on alussa onnellista, mutta onnellisen eldman kulkua uhkaavat pahan
voimat, jotka kukistetaan kertomuksen lopussa. (Hanninen 2018, 200 mukaan.)
Kertomuksessa Aino hakeutuu huolen tunteen pohjalta HAHKU-
mentorikoulutukseen. Han tuntee tyytyvédisyyttd mentorin tittelistddn ja aktorin
edistymisestd. Ainon mentorointia uhkaa kuitenkin pahan voimat eli ymparilld
oleva yhteiskunta - opiskelijat ovat jadneet ilman tukea ja apua hahmottamisen
haasteiden suhteen. Aino toimii pelastajan roolissa ja tukee yhteiskunnan
marginaaliin jddneitd opiskelijoita mentoroinnin kautta. Bakhtin (1986, 11-12)
huomauttaa, etti sankari ei muutu sisdisesti, vaan olosuhteet vain muuttuvat.
Ainon kohdalla sisdistd muutosta ei tapahdu, vaan han muuttaa ympérilld olevia
olosuhteita aktoreille suotuisammaksi niin, ettd he saavat tukea mentoroinnin
kautta.

Siind missd Ainon kertomus keskittyi ympaérilld olevien olosuhteiden
muuttamiseen mentoroinnin kautta, toinen kertomus Roosasta taas keskittyi
mentorin sisdiseen muutokseen eli kehityskertomukseen (Bakhtin 1986, 20).
Roosa kokee epdavarmuuden tunteita liittyen hahmottamisen haasteisiin, omaan
rooliin mentorina ja oman pystyvyyden tunteisiin mentorina. Mentorin rooli on
uusi, hahmottamisen haasteet koetaan hammentdvind ja mentori-aktori -suhteen
vaikeudet tuovat omaa haastetta kokonaisuuteen. Hiljalleen Roosa kuitenkin

kehittyy, silld han oppii suhtautumaan ratkaisukeskeisesti haastaviin tilanteisiin,
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eikd lamaannu kielteisistd tunteista. Lopulta hdn tuntee tyytyvdisyyttd ja
enemmdn ymmadrrystd hahmottamisen haasteista. Roosan tapaisessa
kehityskertomuksessa keskeistd ovat sisdiset muutokset sekd kehittyminen
yksilolle itselleen merkitykselliselld tavalla (Bakhtin 1986, 12-13).

Kertomukset Ainosta ja Roosasta heijastavat sitd, miten ohjauksessa koetut
tunteet liittyvit usein aktoriin tai opiskelijaan (ks. esim. Bullough & Draper 2004;
Eby & McManus 2004; Riebschleger & Cross 2011; Beltman ym. 2019). My0s
opettajilla tunteet usein liittyvit oppilaisiin tai opiskelijoihin (Hargreaces 1998,
330). Koska mentoroinnilla ja opettamisella on paljon yhteistd (ks. luku 4.2), myos
opettajia koskeva tutkimustieto vertautuu mentoreiden kokemuksiin tunteista.
Aino koki hdpedd ja vihaa siitd, ettd aktorit olivat jadneet vailla tukea ja Roosa
taas epdvarmuutta mentorina koetuista haasteista. Vaikka mentorien
lahtokohdat (huolen tunne) oli samat, olivat heiddn kokemuksensa
mentoroinnista erilaisia. Ainon kohdalla olosuhteet muuttuivat mentoroinnin
kautta ja Roosan kohdalla tapahtui sisdiinen muutos mentoroinnin myota.
Molemmat tarinat ovat yhtd tarkeits, silld ne tiydentdvat toisiaan.

Herdd kysymys siitd, miten mentorikoulutus voisi tukea HAHKU-
mentorina toimimista sekd erityisesti siind syntyvid epavarmuuden ja huolen
tunteita. Voi olla mahdollista, ettd huolen tunne on ollut ldsnd jo ennen
Huolen tunne on myos saattanut HAHKU-mentorikoulutuksen my®ota piirtya
selkedampadnd mentoreille. Uudenlaisen roolin edessd koulutuksen tuoma tuki ja
tyokalut nostavat tarkeyttd, joten oma kysymyksensd on myos se, ettd onko
HAHKU-koulutus tarjonnut tarpeeksi tukea mentoreille uudenlaisen tilanteen
edessd. Epdavarmuuden tunteita koettiin erityisesti mentorin uudesta roolista ja
huolen tunnetta laajemmin eri péddteemoista. Aiemmissa tutkimuksissa
esimerkiksi turhautuneisuuden tunteita koettiin mentorisuhteeseen liittyen ja
epdvarmuutta epdonnistumisesta mentorisuhteessa (Heirdsfield ym. 2008, 118;
Beltman ym. 2019, 62). Seuraavassa kappaleessa pureudutaan enemmin
HAHKU-koulutuksen tulevaisuuden linjoihin ja sithen, miten mentoreita voisi

tukea.



71

9.2 Tutkielman arviointi ja jatkotutkimusaiheet

Tésséd tutkielmassa on késitelty laajasti mentoreiden tunnekokemuksia. Aineisto
on henkilokohtaista ja paikoin herkkdd, minka vuoksi sitd on tutkielmassa pyritty
kunnioituksella késittelemaan. Tutkittavia ei ole tavattu etukédteen, eika
tutkielman tekija tunne heitd. Tutkittavien anonymiteettia on pyritty
suojelemaan, jotta heitd ei tunnistettaisi vastausten perusteella. Tutkielman
ehdottomana vahvuutena on sekd aineiston hankinnassa ettd késittelyssd
toteutettu tutkijatriangulaatio (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 233) yhdessa
Ahvosen (2021) ja Naukkarisen (2021) kanssa. Tdten aineistoa on sen
ansaitsemalla arvokkuudella kasitelty kolmen tutkijan kasissd, silld aineistosta
on saatu kaikki hyoty irti. Aineistoa on analysoitu kolmessa eri tutkielmassa eri
ndkokulmista ja eri tutkijoiden toimesta. Puolistrukturoitu teemahaastattelu
toimi hyvin tunteiden aihepiirissd. Se antoi tutkittaville tilaa nostaa esille omia
kokemuksiaan, mutta myos loi struktuurin haastattelutilanteelle, jotta teemassa
(mentorien tunnekokemuksissa) pysyttdisiin. Télld tavoin haastattelu myos
tuotti yhdenmukaisempaa aineistoa.

Narratiivinen ote tutkielmassa sekd vahvistaa ettd heikentdd tutkimuksen
luotettavuutta, minkd vuoksi on kriittisesti arvioitava tutkielman tiettyja
piirteitd. Narratiivinen tutkimus antaa mahdollisuuden keskittyd analyysissa
useaan eri osa-alueeseen (Laitinen & Uusitalo 2008, 135), minkd vuoksi se
soveltui hyvin tunteiden tutkimiseen. Aiempaa tutkimuskirjallisuutta ei
samankaltaisesta aiheesta ole juurikaan, joten narratiivinen tutkimus oli sopivan
joustava tdmdn tutkielman n&kokulmaan soveltamiseksi. Tutkielmassa
hyddynnettiin narratiivien ja narratiivista analyysia yhdistelevda analyyttista
siltaa (Lieblich 1998; Kaasila 2008, 47 mukaan), jotta aineistoa voisi kasitelld
mahdollisimman syvillisesti. On my6s huomioitava, ettd temaattinen analyysi
toteutettiin tarkasti noudattaen Braun’ ja Clarken (2006) ohjeita analyysin
toteuttamisen suhteen. Temaattisen analyysin pohjalta muodostetuista teemoista
muodostettiin pikkukertomuksia yhdistelemdlld teemoissa esiintyneitd tarinoita.

Pikkukertomuksien vahvuutena voidaan pitdd sitd, ettd ne luovat tutkittaville
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vahvemman anonymiteetin, mutta samalla tarinoiden yksilollisyys havida
(Hanninen 2018, 204).

Heikkinen (2018, 184) huomauttaa myos, ettd narratiivisuudessa isona osana
on tulkinnallisuus, jolla pyritddn ymmartamaan sosiaalisia konteksteja. Koska
tarkoituksena oli selvittid mentoreiden kokemia tunteita, ei voida varmuudella
sanoa, ettd ovatko eri mentorit puhuneet samoista tunteista. Tutkittavat ovat
voineet tarkoittaa esimerkiksi ahdistuneisuudella tai mielihyvilld erilaisia
tilanteita, eivatkd he valttamaittd ole tarkoittaneet samoja asioita, vaikka ovat
puhuneet samoista tunteista kuin muut mentorit. Samalla myos tutkijan osuus
on tdssd merkityksellinen. Kerrotut kokemukset muovautuvat osittain myos
vuorovaikutuksessa tutkijan ja tutkittavan vililld, joten tutkija on osa tulkinnan
tekemistd (Heikkinen 2018, 184). Tutkittavilta pyydettiin tuomaan esille
tilanteita, joissa he ovat tunteneet tiettyjd tunteita. Namd sosiaaliset viitekehykset
lieventdvit tdtd piirrettd, silld ne ovat antaneet esimerkkejd siitd, minkalaisissa
tilanteissa tunteita on tunnettu. Tutkielman luotettavuutta voi kuitenkin
heikentdd tdmd piirre. Narratiivisuudessa on pohjalla se, ettd pyritddan
ymmadrtdméddn kokemuksia (Heikkinen 2018, 170). Tdhdn on myo6s tamd
tutkielma pyrkinyt tuloksissaan.

Mentoreiden kokemuksien tutkiminen voi kehittdd mentorikoulutuksia ja
tatd kautta lisdtd mentoreiden omaa pystyvyystunnetta mentoroinnin suhteen
(Heirdsfield ym. 2008, 109). Koska opettajataustaisten mentoreiden kokemuksia
tunteista ei ole juurikaan tutkittu, tarjoaa tutkielman tulokset merkittdvad tietoa
HAHKU-mentoreiden kokemuksista hahmottamisen hdirion tukemisessa.
Ensinndkin tutkielma tarjoaa tietoa hankkeelle mentorien kokemuksista
tunteiden suhteen, mitd voi hyddyntdd jatkokoulutuksen kehittdmisessa.
Toiseksi tutkielman pikkukertomuksia Ainosta ja Roosasta voi hyodyntdd myos
mentoreiden koulutuksessa. Ainon ja Roosan pikkukertomukset ldhtevit
samasta ldhtokohdasta liikkeelle, mutta koska toinen on sankarikertomus ja
toinen kehityskertomus, voi siitd 10ytdd samastuttavaa pintaa. Tédten tutkielman

aineisto tarjoaa my0s aineistoa hankkeelle.
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Samaten tutkielma tuotti myos uutta tutkimustietoa my6s hahmottamisen
tukemisesta mentoroinnin kautta mentorien kokemien tunteiden suhteen.
Aiempaa tutkimuskirjallisuutta I6ytyy pitkélti ADHD-oireisten ja autismikirjoon
kuuluvien oppilaiden ja opiskelijoiden tukemisesta mentoroinnin kautta (ks.
esim. Anastopoulos & King 2014; Haft ym. 2019), mutta hahmottamisen
haasteiden tukemisesta mentoroinnin kautta ei ole. Tamad tutkielma ei tutkinut
mentoroinnin vaikuttavuutta hahmottamisen haasteiden suhteen, mutta
voidaan luonnehtia mentoreiden tunnekokemuksien pohjalta, ettd se voi olla
mahdollinen keino tukea hahmottamisen haasteissa. On kuitenkin huomioitava,
ettd vaikka myos mentorin rooli sisdltdd ohjauksellisia elementtejd, korostuu
siind enemman tasavertaisena tukihenkilénad toimiminen. Tdmé&n vuoksi se voi
toimia paremmin vanhempien opiskelijoiden kanssa, joilla on jo pohjalla
jonkinlaisia tyokaluja. Pohdittavaksi jdd, ettd sopiiko mentorointi paremmin
nuorten ja aikuisten kanssa toteutettavaksi. Mentoroinnissa korostetaan usein
tasavertaisena tukihenkilond toimimista (ks. esim. Karjalainen ym. 2006;
Heikkinen ym. 2008) ja HAHKU-mentoroinnissa painotetaan mys osapuolten
tasa-arvoa. Karjalainen ja kumppanit (2006, 98) suhtautuvat kriittisesti
mentoroinnin oletettuun tasavertaisuuteen ja huomauttavat sen olevan
toteuttamisen kannalta haastavaa. On oma kysymyksensd, kuinka realistista on
toteuttaa tasavertaista mentorointia esimerkiksi alakouluikdisen oppilaan
kanssa, jolla on itsesddtelytaidoissa suuria haasteita. T&dlloin opettajan puolelta
tarvittaisiin jarjestelmallisempédd tukea ja ohjausta verrattuna aikuisen kanssa
toimimiseen, koska vanhempana kyseiset oireet voivat olla lievempid. Taten
mentorointi voi sopia paremmin nuorille ja aikuisille.

Tutkielman pohjalta ehdotetaan kolme ehdotusta jatkon kannalta.
Ensinndkin tutkijatriangulaation hyddyntdminen jatkossa on timén tutkielman
kokemuksien pohjalta vahvasti suositeltavissa. Toiseksi mentoroinnissa
jatkotutkimusaiheet voisivat erityisesti keskittyd nuoriin ja aikuisopiskelijoiden
hahmottamisen taitojen tukemiseen mentoroinnin kautta, koska hahmottamisen
haasteet vastaavat kaikenlaiseen harjoitteluun (Uttal ym. 2013, 365) ja koska

mentorointi on ollut myonteisesti yhteydessd psyykkisen hyvinvoinnin
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paranemiseen (Anastopoulos & King 2014, 149; Haft ym. 2019, 326). Kolmas
ehdotus koskee HAHKU-mentorikoulutusta. Mentorien tunnekokemuksien
tukeminen erityisesti huolen, epdvarmuuden ja vihan tunteiden kisittelyn
suhteen on tdrked elementti, jotta he pystyisivdt jatkamaan mentorointia ja
kasittelemddan omia tunteita siten, ettd mentorointisuhde ei vahingoittuisi. Tama
on yksi elementti, johon HAHKU-mentorikoulutuksessa voisi vastata tulevissa
koulutuksissa.

Tutkielma ldhti liikkeelle kolmesta kokonaisuudesta - hahmottamisesta,
mentoroinnista ja tunteista ohjauksessa. Tutkielma péddtyi sankarikertomukseen
Ainosta ja kehityskertomukseen Roosasta. Tutkimuksen tekeminen on opettanut
télle tutkijalle paljon ja samastumispintaa on 16ydetty syvallisemmin Roosan
kertomuksesta. Niin kuin Roosa, joka mentorina koki epdvarmuutta uudesta
roolista, koki tdmé&n pro gradu -tutkielman tekija myos epavarmuutta uudesta
roolistaan tutkielman tekijand. Roosan tavalla koki tamad tutkija hammennystd,
epdvarmuutta ja huolta, mutta vaan eri teemasta - hahmottamisen vaikeuden
sijaan omasta tutkielmasta. Mutta kuten erds viisas mentori totesi, saa
epdvarmuus etsimddn tietoa ja saa kokeilemaan ja yrittamddn ja kysymddn, jotka taas

sit tietysti edistid sitd oppimista (HM3). Tunteista voimmekin oppia paljon.
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LIITTEET

Liite 1. Teemahaastattelun runko haastateltaville.

Tervetuloa tutkimushaastatteluun

Pro gradu -tutkielmien tarkoituksena on selvittdd Hahku-mentorikoulutukseen
osallistuneiden ajatuksia, tunteita ja kokemuksia mentorina toimimisesta seka
mentorikoulutukseen osallistumisesta.

Haastattelijat: Jyvaskyldan yliopisto, kasvatustieteiden laitos, erityispedagogiikka
Mari Ahvonen: mari.ahvonen@gmail.com

Edona Bogujevci: edona.e.bogujevci@student.jyu.fi

Marjo Naukkarinen: marimahu@student.jyu.fi

Haastattelun teemoja

Mitd itse haluat kertoa Hahku-mentorikoulutuksesta ja -mentorina toimimisesta

Hahku-mentorikoulutus:

« Motivaatio osallistua koulutukseen ja ennakko-odotuksia

o Koulutuksen kuvailu

Hahku-mentorina toimiminen:

e Oma tapa toimia Hahku-mentorina
e Miti tunteita liitdit Hahku-mentorina toimimiseen:
nolostuminen, héped, ujostuminen, ylpeys, kateus, mielihyvd, pelko, viha,

inho, suru, masentuneisuus, ahdistuneisuus, mania, tyytyovdisyys, huoli



e Vuorovaikutustilanteet mentoroitavan kanssa

Tulevaisuuden nikymia Hahku-mentorina:

o Hahku-mentorikoulutuksen heijastuminen tyteldmaan

» Hahku-mentorin rooli omassa tydssa
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Liite 2. Litteroinnin yhteiset ohjeet ja periaatteet

Ahvonen, Bogujevci & Naukkarinen

Kirjataan alkuun tiedot ja koodit:
v'Haastattelijat: Ahvonen = H1, Bogujevci = H2, Naukkarinen = H3
v'Haastateltava juoksevalla numeroinnilla haastattelujen mukaisessa
jarjestyksessa: HM1, HM2 jne. (HM = Hahku-mentori)
v'Haastateltavan Hahku-mentorikoulutuksen ryhma

v'Haastattelun aika ja paikka seki tallenteen kesto

Litteroidaan haastatteluista:
v'Haastateltavien puhutut lauseet ja virkkeet sanatarkasti puhutun kielen
mukaisesti.
v'Ylimé&iraisida monta kertaa toistettuja tdytesanoja esim. “niinku niinku” voi
jattdd pois, mikali niilld ei ole merkitystd lauseen tai virkkeen antaman
merkityksen kannalta.
v'Haastattelijoiden puheenvuoroja voi yksinkertaistaa harkinnan mukaisesti.
v Erityisid litterointimerkkeja ei tarvitse kayttad,
litteroijan oman harkinnan varaisesti litteroidaan merkein:
o ... =tauko puheessa
o -=lause jdd kesken
o Erityisid keskustelun tai puheen kulkuun liittyva tapahtumia voi
litteroida esim. [nauraa]
v'Paikkakuntien, organisaatioiden, tyopaikkojen jne. nimet sensuroidaan

merkinnalld *[paikan nimi]
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Liite 3. Tiedote tutkimukseen osallistuville.

TIEDOTE TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVILLE

ny AHKU
4 i /\\\
" Niilo Maki
INSTITUUTTI

“Hahku-mentorikoulutukseen osallistuneiden ajatuksia,
tunteita ja kokemuksia”

TIEDOTE TUTKITTAVILLE JA SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISESTA
Tutkimuksen taustatiedot

Tekeilld olevat Pro Gradu -tutkimukset liittyvdt STEA:n rahoittamaan ja vuosina 20182021
toteutettavaan Tydikdisten aikuisten hahmottamistaitojen tuki -hankkeesen (Hahku-hanke).
Hankkeessa tuotetaan hahmotushdiridisten tydikdisten toimintakyvyn kehittimiseen tarkoitettu
Hahmola oppimisymadristd sekd koulutetaan mentoreita toimintakykya tukevan ja kehittivan
harjoittelun ohjaajiksi.

Tutkimuksen vastuullisina henkilding toimivat Hahku-hankkeen hankevastaava Juha Lahti ja
projektisuunnittelija Suvi Ylénen. Opinndytetbiden osalta tutkimuksen ohjaajina toimivat
Jyviskyldn yliopiston professori Raija Pirttimaa ja Tapio Puolimatka. Tutkimuksen kdyt3nnén
toteuttajana ovat Jyvaskyldn yliopiston erityispedagogiikan opiskelijat Mari Ahvonen, Edona
Bogujevci ja Marjo Naukkarinen.

Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd Hahku-mentorikoulutukseen osallistuneiden ajatuksia,
tunteita ja kokemuksia mentorina toimimisesta sekd mentorikoulutukseen osallistumisesta.

Haastattelut littetdan osaksi HAHKU-hankkeen aineistoa, ja saatavia tuloksia hyddynnetdan
hankkeeseen liittyvissa tutkimuksessa, hankkeen raportoinnissa sekd Hahmolan ja Hahku-
tietopalvelun kehittimisessa.

Tutkimuksen vapaaehtoisuus

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Tutkittavilla on oikeus kieltdyty3 tai keskeyttdd
haastattelu tutkimuksen aikana. Kaikkia tietoja kdsitellddn luottamuksellisesti. Haastatteluaineisto
tulee ainoastaan Pro Gradun tekijdiden ja NMI:n tutkijaryhman kdyttéon. Tutkimustulosten
raportoinnissa suojataan luottamuksellisia tietoja siten, ettei yksittdisid tutkittavia voida tunnistaa.
Tutkittavilla on oikeus saada lisdtietoa tutkimuksesta tutkijaryhman jaseniltd missa vaiheessa
tahansa. Lisdtietoja tutkimukseen liittyvdstd henkilostorekisteristd voit lukea Hahkun
tietosuojailmoituksesta.
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TIEDOTE TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVILLE

Tutkittavan suostumus tutkimukseen osallistumisesta ja tutkittavan oikeudet

Varsinaisen tutkimuslupa annetaan Hahmolan kyselyyn vastaamalla ja rastittamalla sieltd “kylla”
kohtaan "Suostun osallistumaan tutkimushaastatteluun”. Rastittamalla kyseisen kohdan
vastausvaihtoehdon “kylla” vakuutan, ettd olen perehtynyt tdman tutkimuksen tarkoitukseen ja
sisdltoon sekd sithen, miten tutkimustuloksia tullaan jatkossa kdyttdmaan. Olen myds tietoinen
siitd, ettd voin halutessani peruuttaa tai keskeyttda osallistumiseni tai kieltdytya haastattelusta
missd vaiheessa tahansa. Annan luvan sithen, ettd haastatteluvastauksiani saa kdytta3 tieteelliseen
raportointiin {esim. julkaisuihin) sellaisessa muodossa, jossa yksittdistd tutkittavaa ei voi tunnistaa.

Tutkimusaineiston kisittely ja sdilyttaminen

Tutkimus perustuu haastatteluissa saatuun aineistoon. Haastattelut litteroidaan tekstitiedostoksi.
Graduntekijdt ovat vastuussa aineiston asianmukaisesta sdilyttamisestd ja kdsittelystd sithen
saakka, kunnes Pro Gradu -tydt ovat valmistuneet. Timadn jilkeen graduntekijdt luovuttavat
aineiston Niilo Maki Instituutin kdytté6n. Tekstiksi kirjatut haastattelut sekd alkuperdiset
haastattelunauhoitukset sdilytetddn asianmukaisella tavalla Niilo M3ki Instituutin palvelimella.
Haastattelusta tehtivai tallennetta kisittelevat tutkijat ja tutkimusapulaiset allekirjoittavat
salassapitosopimuksen.

Tutkimuksen julkistaminen

Tutkimuksesta tehtivid kirjallisia opinndytetditd siilytetdan Jyviskyldn yliopiston tiloissa. Raportti
on mahdollista saada myds sdhkdisessd muodossa Jyviskylan Yliopiston kirjaston kautta. Valmiissa
tutkimusraportissa ei paljasteta yksitt3isten haastateltavien tunnistetietoja. Tutkimusraportti
litetd8n osaksi HAHKU-hankkeen tietopalvelua. Tutkimuksessa olevat haastateltavat tulevat
saamaan tutkimuksen tiivistelmiin ja verkko-osoitteen, misté tutkimus on kokonaisuudessaan
luettavissa.

Tutkijoiden yhteystiedot:

Pro Gradu -tutkimuksen toteuttajat ja ohjaajat:

Mari Ahvonen
xxx@student.jyu.fi
puh. xxx

Edona Bogujevci
xxx@student.jyu.fi
puh. xxx

Marjo Naukkarinen
xxx@student.jyu.fi
puh. xxx

Hahkun yhteystiedot:

Juha Lahti Suvi Ylonen
Hankevastaava  [Projektisuunnittelija
xxx@ nmifi xx@ nmi.fi

puh. xxx puh. xxx
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